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El presente informe tiene como objetivo dar cuenta del análisis de la revisión documental para la 
sistematización del proceso de elaboración de los estándares de aprendizaje. Dicho análisis tiene 
como productos concretos, en esta oportunidad, tanto la asesoría para la identificación de vacíos 
de información y elaboración de las guía de entrevistas (producto de la persona encargada de 
brindarme asistencia), como una versión preliminar del documento de sistematización referida a 
las partes I y IV del esquema propuesto.  
 
La metodología seguida para llegar hasta la presente versión preliminar del documento de 
sistematización implicó las siguientes actividades específicas: 
 
1. Propuesta de esquema inicial. 
2. Discusión y revisión de la propuesta inicial con la asesora internacional. 
3. Ajuste de la propuesta inicial. Propuesta de esquema definitivo. 
4. Recopilación de información en función de esquema definitivo. Fueron recopilados y 
consultados: 
- Documentos internos del programa de EEAA y del Ministerio de Educación: documentos 
de trabajo y  ayudas memoria,  principalmente. 
- Documentos oficiales publicados por el programa de EEAA y el Ministerio de Educación. 
- Literatura especializada sobre estándares y mapas de progreso. 
 
5. Identificación de vacíos de información para todas las partes, según esquema. 
6. Redacción de una versión preliminar de partes I y IV, según esquema. 
7. Nueva identificación de vacíos de información de partes I y IV. 
8. Elaboración de guías de entrevista en función de los vacíos de información e identificación de 
actores clave a entrevistar. 
 
 
Organizaremos el documento en tres partes. La primera parte da cuenta de la propuesta 
preliminar de plan de trabajo para el desarrollo de la sistematización en la que se señaló un 
esquema inicial para el documento a elaborar.  Este esquema fue revisado y discutido a la luz de la 
retroalimentación recibida de manera oportuna por parte de la asesora internacional, Jacqueline 
Gysling. La segunda parte presenta una versión ajustada del esquema y propuesta de personas a 
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entrevistar. Finalmente, la tercera parte muestra una versión preliminar e incompleta del 
documento de sistematización sin la información de las entrevistas (se presentan las partes I y IV 
según esquema). 
 
 
Como una conclusión general de esta primera etapa de la consultoría, podemos señalar que la 
gran dificultad existente es que casi no se tienen documentadas las acciones del programa, por lo 
que resulta muy difícil reconstruirlas. En ese sentido, las entrevistas serán de gran ayuda aunque el 
tiempo que ha transcurrido desde que se inició el proceso de elaboración de estándares 
complejizará la tarea. Un posible riesgo que se deriva de lo anterior y que es necesario anticipar es 
que no se termine en los plazos previstos. 
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PRIMERA PARTE: PROPUESTA PRELIMINAR DE PLAN DE TRABAJO 
 
 
Metodología 
La realización de esta sistematización supondrá la revisión y análisis de fuentes secundarias, 
especialmente de la documentación oficial y no oficial, y de fuentes primarias, particularmente 
datos de entrevistas a actores clave en el proceso de elaboración de los estándares. En relación 
con la revisión y análisis de documentación oficial y no oficial, se realizará una lectura y análisis de 
contenidos de informes, ayudas memorias o documentos de trabajo disponibles que den cuenta 
de partes del proceso. Asimismo, se realizarán entrevistas con autoridades, funcionarios y 
personal técnico que estuvieron involucrados. 
 
El análisis de los documentos se realizará sobre la base de una guía de análisis que permitirá 
registrar la información disponible sobre aspectos técnicos relevantes del proceso seguido en la 
construcción. Las entrevistas se realizarán sobre la base de un protocolo semi-estructurado con 
preguntas referidas a los aspectos relevantes mencionados, así como sobre aspectos políticos y 
organizacionales referidos a dicho proceso.  
Cronograma de actividades 
ACTIVIDAD FEBRERO MARZO ABRIL MAYO    JUNIO    JULIO 
 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4 
Discusión y 
ajuste del plan 
de trabajo con 
coordinación 
del programa 
de EEAA. 
 
x                        
Revisión del 
esquema 
detallado por 
parte de 
 x                       
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experto 
Recopilación y 
análisis de 
información 
disponible 
  x x x                    
Elaboración de 
informe 
preliminar 
     x x x                 
Elaboración de 
guías de 
entrevistas a 
actores clave 
        x x x              
Entrevistas a 
actores clave 
           x x x           
Análisis de las 
entrevistas 
              x x x        
Elaboración de 
informe final 
versión 1 a ser 
(revisada) 
                 x x x     
Revisión final 
de informe 
(coordinación 
SINEACE y 
experto) 
                    x x   
Redacción del 
informe final 
                      x x 
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Equipo de trabajo 
 Responsable Tarea asignada 
Jessica Tapia Ex coordinadora general del 
programa de Estándares de 
Aprendizaje (IPEBA), 
especialista en currículum de 
evaluación. 
Responsable de la 
sistematización (análisis de 
documentos y redacción del 
documento) 
Amparo Fernández Ex miembro del equipo técnico 
de Estándares de aprendizaje 
(IPEBA), Especialista del área 
de Comunicación. 
Asistente (recopilación de la 
información, realización de 
entrevistas y análisis de las 
mismas, asistencia en 
redacción del documento) 
Jacqueline Gysling Asesora principal del 
programa de Estándares de 
Aprendizaje (IPEBA), ex 
coordinadora de la 
elaboración de mapas de 
progreso de Chile. 
Revisión del documento 
(revisión del esquema 
preliminar y de la versión final 
del documento) 
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Esquema preliminar del Informe de sistematización 
 
Presentación 
 
I. Estándares y contexto de política educacional en Perú 
En esta parte se describen los hitos más relevantes ocurridos hasta la puesta en marcha de la 
instalación del programa de estándares de aprendizaje en el IPEBA, el contexto en el que este 
empezó a funcionar y los primeros pasos dados. 
 
 
II. El enfoque adoptado para elaborar estándares y las decisiones iniciales asumidas 
 
En esta parte se dará cuenta del enfoque adoptado y las razones que motivaron esta elección, así 
como las decisiones técnico políticas que estuvieron a la base de la propuesta inicial. Finalmente, 
se señalarán los principales aportes, puntos conflictivos y desafíos relacionados con la elección del 
enfoque y las decisiones iniciales asumidas. 
 
 
III. Estructura de los mapas de progreso y su vinculación con el currículum nacional y la 
evaluación de sistema 
 
En esta parte se describe la estructura de los mapas de progreso, el sentido de los niveles y su 
relación con los ciclos de la escolaridad. Asimismo, la vinculación con el currículum  y las 
evaluaciones de sistema. En ese sentido, se abordarán los principales conflictos derivados de la 
relación entre los mapas y el DCN  y, posteriormente, entre los nuevos instrumentos curriculares 
propuestos por la gestión Salas. Finalmente, se señalarán los principales aportes, puntos 
conflictivos y desafíos relacionados con el vínculo entre estándares y currículum/evaluación de 
sistema. 
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IV. El proceso de elaboración de los mapas de progreso 
 
Puntos a tratar: 
 Instancias de toma de decisiones político técnicas en el proceso de elaboración de 
estándares (La comisión directiva de estándares y el equipo integrado) 
 Descripción de las etapas del proceso: revisión de literatura internacional, definición 
teórica de la progresión (definición de dominios, dimensiones), el trabajo con la evidencia 
(análisis de evidencia disponible y recojo de evidencia faltante), recojo de selección de 
ejemplos de estudiantes. 
 Proceso de elaboración gradual: cuál fue el cronograma previsto y cómo ha quedado 
ajustado hasta el 2014? 
 Discusión sobre el punto IV: relevamiento de principales aportes (aprendizajes), puntos 
conflictivos y desafíos. 
 
 
V. Procesos de validación (técnica y social) y de comunicación de los estándares 
 
Puntos a tratar: 
 Procesos de validación técnica (revisión Expertos internacionales, Mesas de expertos 
nacionales por área) 
 Procesos de validación social 
 Difusión o Comunicación de la propuesta (Talleres de difusión/comunicación de la 
propuesta) 
 Aspectos normativos: “oficialización” de los mapas 
 Discusión sobre el punto V: relevamiento de principales aportes (aprendizajes), puntos 
conflictivos y desafíos 
 
VI. El uso de los estándares nacionales y sus posibilidades de implementación 
En esta parte se describen los usos posibles de los mapas de progreso según la propuesta 
inicial y se realiza un análisis de las posibilidades de uso de los mapas en el actual contexto 
curricular. 
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Reflexiones finales 
En esta parte se puede abordar un punto central de cada sección del documento, que se puedan 
constituir en “advertencias” para una posible y futura implementación y para quienes empiecen 
con la tarea de elaborar estándares nacionales de aprendizaje. 
 
 
ANEXOS 
 
Cuadro resumen de las principales acciones llevadas a cabo desde el 2010 hasta el 2014 (4 
columnas: decisiones de política educacional/hitos en relación a los cambios en el currículum/ 
elaboración de mapas de progreso:aspecto técnicos/ validación técnica y social, y uso) 
 
 
SEGUNDA  PARTE: PROPUESTA FINAL DE ESQUEMA  DEL DOCUMENTO DE SISTEMATIZACIÓN 
 
 
Presentación 
 
I. Contexto de política educacional en el que se inserta la elaboración de los 
Estándares en el Perú: el desafío de los cambios políticos y una compleja relación 
con el currículum nacional. 
 
En esta parte se describe y analiza el contexto de política educacional en el que el programa de 
estándares de aprendizaje en el IPEBA empezó a funcionar y los primeros pasos dados a partir de 
su instalación.  Asimismo,  se explica cómo se pensó en un inicio (gestión Chang) la vinculación de 
los mapas con el currículum  y las evaluaciones de sistema y cómo esta relación fue cambiando a 
lo largo del tiempo. En ese sentido, se abordarán los principales conflictos derivados de la relación 
entre los mapas y el DCN  y, posteriormente, entre los nuevos instrumentos curriculares 
propuestos por la gestión Salas. Finalmente, se señalarán los principales aportes, puntos 
conflictivos y desafíos relacionados con el vínculo entre estándares y currículum/evaluación de 
sistema. 
 
 
Preguntas orientadoras: 
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1. ¿Cuál es el contexto de política curricular  en el que se inserta la elaboración de estándares 
en el Perú?¿Los estándares surgieron como respuesta a qué problemáticas específicas? 
 
2. Sobre la instalación del programa de Estándares de Aprendizaje (EEAA) en el IPEBA 
- ¿Por qué se decidió instalar el programa de estándares en el IPEBA? (se pretendió 
instalar antes en el MED y no funcionó. Tal vez cabría señalar las razones que 
motivaron a instalarlo fuera de la estructura ministerial?) 
-  ¿Cuáles fueron sus funciones y cómo se incluyó dentro de una estructura que 
contemplaba solo dos órganos de línea (acreditación de escuelas y certificación de 
competencias laborales)?  
- ¿Cuáles fueron los primeros pasos dados? Describir brevemente aquello que sucedió en 
esta época: Foro, conversatorios, elaboración del Marco de Referencia, instalación de 
comisión directiva de EEAA. 
 
3. ¿Cuáles fueron los propósitos, características y destinatarios que debían tener los 
estándares de aprendizaje nacionales teniendo en cuenta las razones que explicaron la su 
inclusión en el sistema? 
 
 
4. ¿Cuál fue el contexto político en el que se instalan los estándares? (su compleja relación 
con el currículum nacional y la evaluación de sistema), ¿Cómo fue pensada su relación con 
el currículum nacional y cómo esta relación fue cambiando a lo largo del tiempo? ¿Cómo se 
entendía esta relación por los gestores y especialistas del sector? ¿cuáles  fueron las 
principales dificultades en este sentido?¿Cómo fue pensada su relación con evaluación de 
sistema y los niveles de desempeño de UMC? (lo mismo que lo anterior) 
 
 
5. Estándares, descentralización y currículum regionales: ¿cómo se complejiza la relación con 
el currículum nacional cuando entra a tallar el asunto de la descentralización?  
 
 
6. ¿Cuáles fueron los principales logros y desafíos de esta etapa de instalación del Programa?   
Por ejemplo, en este punto, pensamos  en desafíos y logros como: 
- Desafío: Formar equipos técnicos idóneos, diseñar el perfil considerando que este trabajo 
se hacía por primera vez en el Perú. 
- Desafío: Sensibilizar en torno a la necesidad de contar con estándares (que no es 
estandarización- homogenización) 
- Logro: relación de trabajo establecida con el ministerio. El tema de estándares se instala 
en la agenda del ministerio. Hay cierto consenso por lo menos a nivel de sistema que el 
paso que sigue es elaborar estándares (ya no existe la resitencia que había en los 90 por 
ejemplo) 
- Logro: Investigación bibliográfica sobre otros países. 
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PUNTOS A PROBLEMATIZAR: 
 Mapas construcción larga versus tiempos políticos.  
 Mapas estándares de contenido flexibles, no estándares de desempeño para la 
rendición de cuentas. Redefinición de la relación con currículum y evaluación 
nacional. “ 
 Mapas foco en el aprendizaje, novedad que implica pedagogía de la diversidad y 
evaluación formativa. Innovación gigante para la cual el campo no está preparado.  
 Mapas visión socioconstructivista (no conductista) de las competencias. Cambio 
profundo sobre los aprendizajes que importan y sobre lo que se debería evaluar. 
Pasar de la fragmentación de la enseñanza por objetivos, a la integración, 
contextualización y problematización del desarrollo de competencias 
 
Documentos relevantes 
 Normativa (Ley General de Educación 28044, Ley  del SINEACE 28740, Plan Bicenteneario 
CEPLAN, PEN) 
 Marco de Referencia de los Estándares 
 Documento de trabajo: Estándares de qué estamos hablando 
 Documento de consultoría Ferrer y Gysling 
 Fascículo de presentación Mapas de Progreso 
 Marco de referencia de los estándares 
 Documento sobre Política Curricular  
 Ayudas memoria del directorio de EEAA y del equipo integrado 
 
Entrevistas a actores clave: 
 Peregrina Morgan  
 Liliana Miranda 
 Lorena Landeo 
 Miriam Ponce 
 Luis Guerrero 
 Patricia Arregui 
 Jacqueline Gysling 
 Cecilia Zevallos (coordinadora del equipo de Estándares Matemática) 
 Alfredo Altamirano (coordinador del equipo de Estándares- Difusión) 
 
 
 
II. La visión innovadora de los mapas de progreso: pedagogía de la diversidad, 
currículum centrado en el aprendizaje, evaluación formativa y visión 
socioconstructivista de las competencias. 
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En esta parte se dará cuenta del enfoque adoptado, haciendo especial énfasis en los desafíos que 
implica la adopción del modelo de mapas de progreso. Finalmente, se señalarán los principales 
aportes, puntos conflictivos y desafíos relacionados con la elección del enfoque y las definciones 
iniciales asumidas. 
 
1. ¿Dados los propósitos y características que debían tener los estándares, cuál fue el 
enfoque adoptado? Ideas a la base de los mapas: crecimiento del aprendizaje, diversidad 
de logros, observación y monitoreo del crecimiento, retroalimentación. ¿qué desafíos 
implica todo esto? 
 
Documentos relevantes: 
 Documentos sobre learning progressions (FORSTER, ACER, Ministerio de Chile) 
 Documento de trabajo: definiciones iniciales 
 Ayudas memoria del directorio de EEAA y del equipo integrado 
 
Entrevistas a actores clave: 
 Peregrina Morgan  
 Liliana Miranda 
 Jacqueline Gysling 
 Cecilia Zevallos (coordinadora del equipo de Estándares Matemática) 
 2 representantes del equipo integrado MED: Fernando Llanos (Comunicación) y Pedro 
Collanqui (Matemática) 
 
 
 
III. Decisiones iniciales y etapas en la elaboración de los mapas de progreso 
 
1. ¿Qué definiciones iniciales técnico políticas se tomaron en relación a la elaboración de 
mapas? (número de niveles, exigencia, arquitectura de los mapas, definición de dominios) 
 
2. Etapas: Aspectos organizacionales 
a. ¿Cómo se organizó el programa de EEAA para realizar esta labor? (equipos curriculares 
por áreas, luego con coordinaciones).  
b. ¿Qué instancias de toma de decisiones se crearon para para la elaboración de 
estándares (La comisión directiva de estándares y el equipo integrado)?, ¿cómo 
funcionaron? 
 
3. Descripción de las etapas del proceso de elaboración: (¿cómo se desarrolló cada etapa?, 
¿en qué consistió?) 
a. Revisión de literatura internacional 
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b.  Definición teórica de la progresión (definición de dominios, dimensiones) 
c.  El trabajo con la evidencia (análisis de evidencia disponible y recojo de evidencia 
faltante, recojo de selección de ejemplos de estudiantes). ‘ 
d. Tal vez: Experiencias de elaboración en 4 áreas: matemática, comunicación, ciencias y 
ciudadanía. ¿Cómo se inició la elaboración de estándares en cada una de estas áreas y 
cuáles fueron las discusiones más relevantes al interior de cada una de ellas? (no estoy 
segura si podamos reconstruir esta parte pero tal vez se puedan señalar las principales 
dificultades en cada área) 
e. Función e importancia del acompañamiento de la asesoría internacional 
 
4. Planificación del proceso de elaboración de mapas: ¿Cuál fue el cronograma previsto y 
cómo se fue desarrollando a lo largo del tiempo? 
 
5. ¿Cuáles fueron los principales aprendizajes, puntos conflictivos y/o desafíos respecto de 
este punto?  
 
Documentos relevantes: 
 Marco de referencia de los estándares 
 Documentos de trabajo: diseño del proceso de recojo de evidencia, de metodología de 
elaboración de mapas 
 Ayudas memoria de equipo integrado 
 Listas de especialistas del equipo integrado por áreas 
 
 
Entrevistas a actores clave: 
 Peregrina Morgan  
 Liliana Miranda 
 Jacqueline Gysling 
 Patricia Andrade 
 Cecilia Zevallos (coordinadora del equipo de Estándares Matemática) 
 Alfredo Altamirano (coordinador del equipo de Estándares- Difusión) 
 3 representantes del equipo integrado MED: Fernando Llanos (Comunicación), Pedro 
Collanqui (Matemática) y Lilia Calmet (Ciudadanía) 
 Asesores nacionales (algunas áreas los tuvieron) 
 
 
IV. Procesos de validación (técnica y social) y de difusión/comunicación de los 
estándares 
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1. ¿Cómo se llevaron a cabo los procesos de validación de los estándares? ¿Cuál fue su 
propósito  y qué mecanismos se utilizaron? (mesas de expertos nacionales, talleres en 
regiones) ¿qué tipos de actores intervinieron? 
2. ¿Cómo se llevaron a cabo los procesos de difusión de los estándares?  ¿Cuál fue su 
propósito y qué mecanismos se utilizaron? (talleres, encuentros, etc.), ¿qué tipos de 
actores intervinieron? 
3. ¿Cuáles fueron los principales aprendizajes, puntos conflictivos y/o desafíos respecto de 
este punto?  
 
Documentos relevantes: 
 Marco de referencia de los estándares 
 Resumen de instituciones y personas que participaron en los talleres de difusión y 
validación 
 Documentos de trabajo sobre talleres de validación y difusión 
 
 
Entrevistas a actores clave: 
 Peregrina Morgan  
 Verónica Alvarado 
 Cecilia Zevallos (coordinadora del equipo de Estándares Matemática) 
 Alfredo Altamirano (coordinador del equipo de Estándares- Difusión) 
 
 
V. Los desafíos de la difusión y uso de los mapas en el sistema 
En esta parte se describen los usos esperados de los mapas de progreso según la propuesta 
inicial, y lo qué se hizo para avanzar en esa línea Si bien los mapas no se llegaron a 
implementar en las aulas de manera oficial, hubo algunas experiencias llevadas a cabo por el 
IPEBA que propiciaron el uso de los mapas por parte de los docentes. El objetivo sería describir 
estas experiencias, con apoyo de algunas entrevistas docentes y otros actores que 
actualmente usan los mapas. Finalmente, se señalan las posibilidades de uso de los mapas en 
el actual contexto curricular nacional 
 
Preguntas orientadoras: 
1. ¿Cuál fue la propuesta inicial de uso de los mapas de progreso? 
2. ¿Quiénes y con qué propósito los han utilizado en el sistema? 
3. ¿Qué acciones se realizaron en relación a la promoción del uso de los mapas? ¿cómo se 
evaluaron estas acciones?  
4. ¿Qué oportunidades o posibilidades de uso en el sistema tienen los mapas de progreso? 
5. ¿Cuáles se consideran los principales aprendizajes y  desafíos respecto de este punto?  
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Documentos relevantes: 
 Marco de referencia de los estándares 
 Documentos sobre learning progressions (Forster, ACER) 
 Documento sobre lineamientos para la evaluación de aula (documento de trabajo MED) 
 Documentos de los talleres ADECOPA y UPC realizado por IPEBA  
 
 
Entrevistas a actores clave: 
 Liliana Miranda 
 Jessica Simon y Fernando Llanos y alguien de Matemática tal vez 
 2 personas del equipo integrado de Rutas del Aprendizaje: Lilia Calmet (EBR) y alguien de 
Matemática o Comunicación. 
 Cecilia Zevallos (coordinadora del equipo de Estándares Matemática) 
 Alfredo Altamirano (coordinador del equipo de Estándares- Difusión) 
 
 
Reflexiones finales 
En esta parte se puede abordar un punto central de cada sección del documento, que se puedan 
constituir en “advertencias” para una posible y futura implementación de los estándareS y/o para 
quienes empiecen con la tarea de elaborar estándares nacionales de aprendizaje. 
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TERCERA PARTE: VERSIÓN PRELIMINAR E INCOMPLETA DEL DOCUMENTO DE SISTEMATIZACIÓN: 
PARTE I y IV (según esquema) 
 
PARTE I: Contexto de política educacional en el que se inserta la elaboración de los Estándares 
en el Perú 
 
1.1 Breve Historia de su instalación en el IPEBA 
 
La elaboración de estándares de aprendizaje en Perú fue una medida que se implementó a partir 
del 2009 a través del IPEBA, en un trabajo articulado con Ministerio de Educación.  Antes de 
empezar propiamente con la elaboración de estándares, el IPEBA realizó una serie de actividades 
destinadas, por un lado, a sensibilizar  en relación a la introducción de los estándares; y por otro, a 
avanzar en la puesta de acuerdo con el Ministerio en relación al establecimiento de las principales 
características y propósitos que estos deberían tener. Entre las principales actividades podemos 
señalar: 
 
a. Foro 2009 y reuniones de trabajo con expertos internacionales  
 
Durante octubre del año 2009, se organizó el Foro Nacional “El reto es que los estudiantes 
aprendan: Estándares para una educación de calidad para todos”, organizado por el Ministerio de 
Educación (MED), el Ipeba y el Consejo Nacional de Educación (CNE) con la cooperación del Banco 
Mundial y el Programa de Reforma Educativa para América Latina (PREAL). Para presentar a la 
sociedad peruana experiencias relevantes desarrolladas en países latinoamericanos fueron 
invitados como ponentes Fernando Rubio, de la Agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo 
Internacional – Guatemala  (USAID/G); Patricia Pedraza, del Instituto Colombiano de Fomento de 
la Educación Superior (ICFES),  Jacqueline Gysling, del Ministerio de Educación de Chile (MINEDUC) 
y Guillermo Ferrer de Argentina. El Foro Nacional se proponía promover el debate sobre el tema 
de estándares de aprendizaje e incorporarlo a la agenda pública. Además de su participación en el 
Foro Nacional, en noviembre de 2009, los expositores desarrollaron sesiones técnicas de trabajo 
con el personal del IPEBA y con especialistas de la Unidad de Medición de la Calidad (UMC) y de la 
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Dirección de Educación Básica Regular (EBR) del MED para compartir su experiencia en el proceso 
de elaboración de estándares. 
El Foro tuvo como objetivo conocer las experiencias en construcción de estándares de aprendizaje 
desarrolladas en Latinoamericana identificando procesos, procedimientos, estrategias, 
legitimación social, implementación e incidencia en políticas educativas, así como, logros, 
limitaciones, resistencias y lecciones aprendidas. Ello con el fin de formular un plan concertado de 
construcción de estándares de aprendizaje nacionales basados en principios de equidad, 
pertinentes a la diversidad nacional. 
Si bien la actividad central fue el Foro Nacional se programaron otras actividades para facilitar el 
intercambio directo de ideas y experiencias entre los expertos y los diversos equipos técnicos 
encargados de la formulación de estándares del IPEBA y el Ministerio de Educación. Finalmente se 
concluyó con una sesión especial dirigida a autoridades de las Regiones del país. 
Entre las principales conclusiones del FORO y de las reuniones sostenidas con los expertos 
podemos identificar: 
 Es importante la conformación de equipos técnicos mixtos que incluya especialistas de 
Currículo y de Medición de los Ministerios de Educación, así como a especialistas 
nacionales e internacionales, docentes de educación básica y catedráticos pues este 
proceso requiere de la participación de diversos agentes vinculados a la educación.  
 Es recomendable planificar desde el inicio una campaña de comunicación masiva dirigida a 
sectores educativos (plana docente y gremios), el sector privado (ONG, editoriales y 
empresas) y de la sociedad civil (padres de familia y alumnos), con el fin de que 
comprendan que la importancia de la elaboración de estándares descansa en un objetivo 
fundamental de mejorar la calidad educativa de los alumnos.  
 Parecería que la elaboración de estándares por niveles y no por grado resulta más 
adecuada para que los profesores midan el progreso de aprendizaje en los alumnos.  
 En función de los modelos, el australiano tendría ventajas pues presenta diversidad de 
niveles y una progresión más acorde a la realidad latinoamericana. El caso de Chile, señala 
las ventajas pedagógicas del uso de Mapas y Niveles de Logro no solo por la descripción 
cualitativa del aprendizaje como progresión, sino también porque este modelo manifiesta 
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indudablemente el carácter operacional de los estándares frente a la generalidad del 
Currículo y por el impacto esperado en el aprendizaje escolar. 
 El Foro Nacional, el desayuno de trabajo y la Sesión Especial han llegado a las personas 
claves en la toma de decisiones sobre el tema de estándares y a futuros aliados 
estratégicos para la elaboración y validación de estándares aunque aún es necesario 
profundizar con ellos el tema. 
 Las actividades realizadas han permitido obtener información valiosa en relación con las 
etapas a seguir y los actores a involucrar para la elaboración de estándares de aprendizaje, 
así como, las posibles formas organizativas a optar, lo cual es un aporte importante para 
las futuras acciones del Ipeba. 
 Ha quedado claro que la elaboración de estándares requiere de decisiones de política 
educativa y de un proceso técnico largo y laborioso que demanda precisiones y decisiones 
críticas que deben adoptarse desde el principio y continuamente.  
 Es muy importante la alineación de los estándares con el currículo y la evaluación de los 
aprendizajes, común a las tres experiencias expuestas, por lo que los equipos responsables 
se deben conformar con personal de estas áreas. 
 Los procesos de consulta y de concertación con los diversos actores sociales son 
fundamentales para la aceptación y legitimación social de los estándares y el respeto a la 
diversidad. 
 
b. 1er Taller de Construcción  de Estándares de Aprendizaje  en el Perú 
 
Este taller organizado por IPEBA  se llevó a cabo entre el 16 y 19 de marzo de 2010. Fue conducido 
por los expertos internacionales, Guillermo Ferrer (Argentina) y Jacqueline Gysling (Chile). Ferrer 
presentó el trabajo desarrollado con los Núcleos de Aprendizaje Proritarios (NAP) de Argentina y 
Gysling abordó el proceso de elaboración de los mapas de progreso en Chile. Participaron los 
especialistas del IPEBA y de la MED (de las direcciones de DIGEBR y de UMC). 
El taller se considera un hito inicial importante pues las conclusiones a las que se arribaron fueron 
las que guiaron en buena medida los pasos iniciales del programa. Se plantearon precupaciones de 
índole político, técnico y organizacional a considerar en la propuesta que debía plasmarse en un 
Marco de Referencia para la elaboración de estándares. Entre ellas podemos destacar: 
20 
 
 
 La tensión por el posible rol “uniformador” de los estándares, y la atención a la diversidad 
de realidades regionales y culturales del Perú. Se consideró que el proyecto de estándares 
debía clarificar a los equipos elaboradores, y en el futuro a la comunidad educativa, cómo 
consideraría la diversidad lingüística y cultural del Perú en la elaboración.  
 Las posibilidades de incorporación de estándares para la educación inicial . Se debatieron 
dos posibilidades. Una que integraba la definición de educación inicial con la de educación 
primaria, y definía un estándar para los 5 años en las mismas áreas que se construirán 
para la educación primaria, como lo hacían países como Inglatera, Australia y Estados 
Unidos. Otra que implicaba construir estándares de educación inicial separados de los de 
educación primaria, con categorías propias de este nivel.  
 La incorporación de valores, actitudes, o dicho más genéricamente, de contenidos 
actitudinales en los estándares. Se observó con preocupación que los estándares no 
consideran esta dimensión de la formación y se planteó la necesidad de abordarlos. 
Quedó claro que el problema era más práctico que conceptual, por ende si Perú logra 
incorporar adecuadamente esta dimensión sería relevante.  
 El reto que suponía elaborar el trabajo con evidencias de logros de estudiantes y su rol en 
la elaboración de estándares.  
 La necesidad de empezar la elaboración de estándares unificando y clarificando los 
conceptos: estándar, capacidades, competencias, destrezas, habilidades. Con el fin de 
favorecer el entendimiento mutuo, la consistencia de la elaboración y la comunicabilidad 
pública. 
 A partir de la revisión de algunos estándares  concretos de Western Australia, Inglaterra y 
EE.UU se plantearon una serie de decisiones sobre el tipo de formulación en términos de: 
Cuán inclusivos o específicos serán los estándares:  
- Si será más bien un estándar englobador por eje del currículum, o serán un listado de 
estándares más puntuales. Si serán año a año o por ciclos que agrupen años. 
- Si serán acompañados de orientaciones pedagógicas y cómo se presentará su 
articulación con el currículum y otros materiales curriculares (textos, guías, etc) 
- si se aplicarán los mismos ejes del currículum, o se definirán otros. Se plantea 
asimismo, la necesidad de considerar un tiempo de revisión bibliográfica, para 
21 
 
apropiarse de distintos modelos en mayor profundidad, así como de considerar 
tiempo para la revisión (y/o producción) de evidencia. 
 Necesidad de contar con un coordinador general que realice la conducción del proyecto, 
de reforzar la función de coordinación central del proyecto con un asistente ejecutivo, que 
ayude a realizar la revisión técnica, y apoye en la operación del proyecto que exige 
múltiples vínculos externos. También se plantea la conveniencia de considerar a los jefes 
de los equipos de comunicación y matemáticas en una instancia de coordinación del 
proyecto, buscando facilitar el que la elaboración de ambos equipos siga directrices 
comunes, y no sean elaboraciones que sigan caminos distintos y vayan distanciándose. 
Una de las funciones centrales de la coordinación del proyecto es asegurar la consistencia 
formal y sustantiva del conjunto de la elaboración. 
 Considerar la posibilidad de contratar a los expertos en las disciplinas (lingüista y 
matemático) como asesores nacionales de tiempo parcial, que revisen la pertinencia y 
precisión disciplinaria de los estándares. Asimismo, se sugirió contar con asesoramiento 
externo internacional para la revisión y validación periódica y gradual de los estándares en 
cada una de las áreas trabajadas. 
 Diseño temprano de una estrategia comunicacional que incluya propuestas gráficas de 
calidad que le den al proyecto identidad visual frente al público y a otros actores de la 
comunidad educativa. 
 Considerar tiempo para la revisión bibliográfica comparada, y para la revisión de 
evidencias. Asimismo, un tema de vital importancia es la revisión de casos internacionales. 
Para esto lo mejor es entrar a las páginas oficiales de currículum de distintos países o 
estados (en los casos de currículum descentralizados) que resulten de interés. También es 
recomendable analizar los marcos conceptuales, las descripciones de niveles, y los 
resultados de los países de la OECD y latinoamericanos en las pruebas internacionales. 
Especialmente se recomienda revisar PISA, TIMSS y PIRLS. Para Latinoamérica también es 
relevante analizar los resultados de SERCE y TERCE. 
 
c. Investigaciones sobre estándares en otros países 
Siguiendo las recomendaciones señaladas en los eventos anteriomente descritos, el equipo de 
estándares inició sus actividades con la revisión de literatura internacional sobre experiencias 
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de elaboración e implementación de estándares para elaborar la propuesta técnica y 
metodológica de los estándares nacionales. Se revisaron las experiencias de Guatemala, 
Colombia, Chile, Australia e Inglaterra, las que fueron posteriormente publicadas en el 
documento de trabajo Estándares de qué estamos hablando. Esta revisión permitió 
principalmente conocer de qué manera  estos países  definieron sus respectivos estándares, 
qué funciones les asignaron, qué metodología emplearon, cómo relacionaron estándares, 
currículo y evaluación del rendimiento, y cómo difundieron los estándares en la ciudadanía y 
en las escuelas. 
Una de las conclusiones más importantes de esta revisión fue que convertir en estándares 
algunos de los aprendizajes fundamentales demandados por el currículo es una tarea que 
puede durar poco tiempo si se le encarga a un pequeño grupo de expertos. Sin embargo, en 
países como Colombia, Chile y Guatemala, la elaboración de estándares educativos, iniciada 
por iniciativa del propio Estado, supuso varios años de trabajo pues partieron de una misma 
convicción: sin un consenso amplio, que permita construir acuerdos bien fundamentados, una 
política de estándares está destinada al fracaso. Asimismo, esta revisión permitió advertir la 
importancia de que la implementación de estándares debería implicar el despliegue de una 
serie de mecanismos de apoyo para los docentes y las escuelas,  de manera que se configuren 
las mejores condiciones posibles para el logro de los estándares. 
 
d. Conformación del equipo inicial y Elaboración del Marco de Referencia. Cuál fue el objetivo 
de su elaboración, Quiénes lo elaboraron, quiénes lo revisaron (comisión directiva, GRADE, 
expertos). 
 
Siguiendo otra de las recomendaciones señaladas en el taller de marzo de 2010, en setiembre de 
ese mismo año se incorporó una Coordinación General del programa de estándares y se 
constituyeron dos equipos para las dos áreas con las que se empezaría la elaboración: Matemática 
y Comunicación. Ambos equipos tuvieron a su vez un coordinador de área, atendiendo la 
recomendación de los expertos de asegurar una misma mirada en la elaboración de los estándares 
al interior de cada área curricular. 
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El primer encargo que tuvo la Coordinación General del programa fue elaborar el Marco de 
Referencia, documento en el que se debían especificar los propósitos, los conceptos y 
características centrales que deberían tener los estándares y la manera cómo se harían. Fue 
revisado por una amplitud de actores: diversos especialistas del Ministerio de Educación, expertos 
nacionales e internacionales, así como por especialistas y autoridades regionales. Las principales 
conclusiones de esta revisión fueron: 
 
El Marco de Referencia abordó los puntos que se desarrollarán en las siguientes páginas. Cabe 
señalar que muchos de los puntos inicialmente acordados y señalados en el Marco de Referencia, 
se fueron modificando cuando se empezaron a elaborar los estándares propiamente, a la luz de 
los cambios políticos y  de las diversas tensiones que fueron surgiendo en el proceso mismo de 
elaboración. 
 
 
1.2 ¿Por qué estándares?: normativa y contexto curricular 
 
Al comenzar el siglo XXI, el Perú inicia un proceso de reforma del Estado con la finalidad de 
superar las brechas de pobreza y exclusión del país y fortalecer el proceso democrático.  
Desde entonces hasta el momento del inicio de la elaboración de estándares hubo una serie de 
acuerdos sociales, políticas de Estado y documentos legales cuyo objetivo fue orientar las acciones 
del sector educativo hacia una educación de calidad con equidad y que constituyen el marco 
normativo que dio sustento a la elaboración de estándares de aprendizaje en el país.   
De toda esta normativa, es el Proyecto Educativo Nacional del 2006 el que señala explícitamente la 
necesidad de contar con estándares de aprendizaje. Al definir los seis objetivos estratégicos que 
orientan la política educativa al 2021, establece en uno de ellos la necesidad de “definir 
estándares nacionales de aprendizajes prioritarios y evaluarlos regularmente con la finalidad de 
asegurar a todos los peruanos el acceso a un conjunto de aprendizajes fundamentales de calidad 
que faciliten el acceso a nuevos y mayores aprendizajes, que sean mensurables y comparables 
internacionalmente. Dichos estándares deben establecerse de manera concertada de manera que 
sean aceptados, asumidos y aplicados en los ámbitos nacional, regional y local y respeten a la vez 
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las particularidades socioculturales y el derecho de los estudiantes a un aprendizaje pertinente y 
de calidad” (CNE 2007). 
En el 2006 se crea El Sistema Nacional de Evaluación Acreditación y Certificación de la Calidad 
Educativa (SINEACE) mediante la Ley Nª 28740 con el objetivo de garantizar que las instituciones 
educativas ofrezcan servicios de calidad, impulsar una cultura de calidad en la gestión educativa y 
desarrollar los procesos de evaluación, acreditación institucional y certificación de competencias 
laborales y profesionales (Ley SINEACE 2006). El artículo 21 de dicha Ley, señalaba que el IPEBA es 
el órgano operador encargado de definir los estándares de medición internos e indicadores para 
garantizar en las instituciones educativas de Educación Básica y Técnico-Productiva públicas y 
privadas los niveles aceptables de calidad educativa, así como alentar la aplicación de las medidas 
requeridas para su mejoramiento. Asimismo, señalaba que los procesos de mejora de la calidad 
que impulsa incluyen establecer estándares y criterios de evaluación de los aprendizajes de la 
educación básica en los ámbitos nacional y regional, en coordinación con el Ministerio de 
Educación (Ley SINEACE  2006). 
Asimismo, en el 2010, el Plan Bicentenario1 recoge, en materia educativa, los objetivos 
estratégicos del Proyecto Educativo Nacional, estableciendo como uno de sus lineamientos de 
política, en su objetivo estratégico 2, “eliminar las brechas de calidad entre la educación pública y 
privada, y entre la educación rural y la urbana, atendiendo la diversidad cultural” y fija como una 
de las acciones estratégicas “definir estándares nacionales de aprendizajes prioritarios y evaluarlos 
regularmente” (CEPLAN 2011). 
 
Teniendo como telón de fondo dicho contexto normativo, la elaboración de estándares se planteó 
como el siguiente paso necesario a seguir, luego de un análisis de los desafíos que aún persistían 
en materia de curricular. 
 
Durante los 90 se produjeron importantes reformas curriculares en toda América Latina. En el caso 
del Perú, el ciclo de la reforma curricular se inició en 1995 con el Programa Curricular de 
Articulación Inicial-Primaria y cerró una etapa en el 2005 con la publicación del Diseño Curricular 
Nacional, documento que integró los programas de los tres niveles educativos (inicial, primaria y 
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secundaria) y unificó las distintas versiones que habían proliferado en años anteriores para la 
educación secundaria. Si bien esta reforma logró una importante actualización de los contenidos 
en las diferentes disciplinas, el DCN ha sido objeto de muchas críticas:  expectativas de aprendizaje 
poco claras, densidad excesiva que hace imposible cubrirlo en un año escolar normal, terminología 
inconsistente, problemas en la secuencialidad y progresión de los aprendizajes, alineamiento débil 
con los modelos de enseñanza y aprendizaje basados en competencias, y ausencia de un modelo 
coherente de evaluación en aula.   
 
En general, se podría señalar que la experiencia de poner en práctica el nuevo currículo reveló la 
necesidad de ofrecer a nuestros maestros especificaciones más claras y precisas sobre los logros 
que se consideran prioritarios, con el fin de brindar a los estudiantes oportunidades más efectivas 
y equitativas de aprendizaje.   
 
Un hecho importante a considerar en el contexto nacional de surgimiento de los estándares es la 
función que venía realizando la Unidad de Medición de Calidad del Ministerio de Educación.  
Desde 1996, la UMC hacía grandes esfuerzos por evaluar el currículo logrado en diversos ciclos y 
áreas curriculares. Con el fin de identificar los logros de aprendizaje de los estudiantes en relación 
a los aprendizajes definidos en el currículo, la UMC elaboró a partir de la Evaluación Nacional del 
2001, niveles de desempeño para reportar los resultados. Los niveles centraron la interpretación 
de los resultados en lo que los estudiantes demostraban poder hacer en la prueba y los ubicaba en 
la parte del proceso en que se encontraban respecto del aprendizaje esperado.  En la práctica, 
estos niveles de desempeño empezaron a operar como estándares desde el 2001.  
 
Sin embargo, el problema que persistía era el de alinear dicha evaluación con el currículum 
nacional. Los evaluadores manifestaban a menudo tener serias dificultades para comprender lo 
que el currículum definía como expectativas para cada grado y ciclo de la escolaridad y fue 
entonces que, ante la ausencia de estas definiciones más claras,  se avanzó en la definición de 
aquello que era lo esperable, es decir, se empezó a comunicar estándares de aprendizaje.  El 
resultado fue un currículum y una evaluación que no necesariamente comunicaban los 
aprendizajes esperados en los mismos términos.  
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Por ello, uno de los retos que debía asumir la elaboración de los estándares en Perú era otorgar 
ese marco de referencia claro que requería la evaluación de sistema y con ello mejorar la 
articulación entre el currículum y la evaluación para dotar de mayor coherencia al sistema 
educativo en materia de enseñanza, aprendizaje y evaluación. El objetivo era que todos los actores 
pudieran partir de expectativas semejantes y de una misma visión de lo que es relevante 
aprender. 
 
Por otro lado, el proceso de descentralización curricular fue también un elemento que justificó la 
elaboración de estándares. Uno de los lineamientos curriculares innovadores en el país, 
establecido desde 1983, fue el proceso de diversificación curricular y que se definió como “un 
proceso de adecuación del currículo básico nacional” en las instancias regionales y locales “en 
coherencia con las necesidades demandas y características de los estudiantes y de la realidad 
social, cultural, lingüística, económica – productiva y geográfica en cada una de las regiones y 
localidades de nuestro país” (MED 2009).  En la práctica,  la falta de una adecuada capacitación y 
orientaciones claras a las entidades sub nacionales sobre cómo llevar a cabo este proceso, ha dado 
como resultado algunos productos concretos, como los currículos regionales, que han sido 
evaluados como deficientes por los especialistas.  Se consideró, además, que este proceso se 
complejizaba al realizarse sobre la base de definiciones curriculares amplias y ambiguas como las 
establecidas en el Diseño Curricular Nacional. Considerando este contexto, el peligro que se 
advertía era la posible reducción de competencias y capacidades del currículo asociado a una baja 
expectativa de los aprendizajes, en los contextos socioeconómicos mas desfavorables. 
En ese sentido, el proceso de descentralización curricular exigía establecer estándares nacionales 
de aprendizaje (CNE 2007) para definir una base común de aprendizajes “no negociables” que las 
instancias educativas a nivel nacional, regional y local debían garantizar en las escuelas de sus 
ámbitos y que orientaran de manera más precisa los procesos de diversificación en los distintos 
contextos educativos nacionales. 
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Las razones de los bajos aprendizajes y desigualdades 
 
Los bajos resultados en las pruebas de aprendizaje fue otra de las razones que se utilizaron para 
explicar la necesidad de incorporar estándares. Las evaluaciones de estudiantes mostraban ya 
desde algunos años que los estudiantes peruanos estaban lejos de aprender lo que deberían 
aprender y que las desigualdades se habían acrecentado. Por ejemplo, la evaluación muestral de 
2004 indicaba que…. 
Asimismo, las evaluaciones censales del 2008 y 2009 de segundo grado señalaron que solo el xxx% 
de los estudiantes alcanzaba un nivel "suficiente" en comprensión lectora y el xxx% en números y 
operaciones.  Si  bien esto constituía una mejora respecto de la situación de 2007, cuando las 
cifras correspondientes eran xx% y xxx%,  aún estábamos lejos de alcanzar que todos los 
estudiantes logren los aprendizajes esperados.  Por otro lado, las brechas continuaban 
profundizándose entre lo urbano y lo rural (xxx y xxx puntos porcentuales en lectura y 
matemáticas, respectivamente), y entre los estudiantes de escuela privadas y los estudiantes de 
las públicas (xx y xxx puntos porcentuales). Los resultados de las evaluaciones internacionales en 
las que Perú participa mostraban patrones similares. 
Si bien se tenía en cuenta que muchos de los factores que explicaban estos resultados iban más 
allá de lo que el sistema educativo podía resolver se consideró que uno de los cambios que podía 
contribuir a que todos los estudiantes aprendan lo que deberían aprender debía estar asociado al 
establecimiento de metas de aprendizaje que pudieran ser comprendidas sin ambigüedades por 
todos los actores para lograrlas efectivamente.  
 
Todas estas consideraciones descritas y la amplia normativa en relación a la necesidad de contar 
con estándares fueron contribuyendo a que las autoridades adquieran la convicción de que el paso 
que había que dar era el de elaborar los estándares de aprendizaje nacionales considerando que 
era muy importante dotar al proceso de una fuerte legitimación técnica y social. 
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Propósitos de los estándares de aprendizaje 
 
Teniendo en cuenta este contexto, se consideró que la propuesta nacional de estándares de 
aprendizaje debería tener en cuenta dos condiciones básicas: 
 
La primera condición estuvo relacionada con la elección del enfoque que adoptarían los 
estándares y que debía realizarse considerando el uso que se haría de ellos. En ese sentido, se 
consideró que los estándares no solo debían servir como orientación para el sistema y las pruebas 
de aprendizaje sino también para el aula. Por lo tanto, se buscó que el propósito de los estándares 
pusiera énfasis en la orientación que podían ofrecer al docente, es decir, se buscó que tuvieran un 
sentido pedagógico. 
 
La segunda condición estuvo referida a la necesidad de que los estándares permitieran articular 
diferentes elementos del sistema y alinear el currículum y la evaluación, de manera que permitiera 
contar con una definición compartida de los aprendizaje que esperábamos todos los estudiantes 
aseguren y desarrollen, con un lenguaje común que facilite la comunicación entre docentes, 
alumnos,  padres de familia y administradores del sistema.  
 
 
1.3 La elección del enfoque de los estándares: Mapas de Progreso 
 
El siguiente paso fue elegir el modelo más idóneo para llevar a cabo dichos propósitos.   
Para tal fin, el primer paso fue revisar los distintos enfoques que podían tener los estándares y 
considerar sus propósitos y su atención a problemáticas identificadas  en la literatura respecto del 
currículo y  su aplicación en las aulas. 
En términos generales, los estándares podían formularse progresivamente, como etapas en un 
continuo incremental, o en forma discreta, como momentos, que se subentienden como 
acumulativos, pero que responden más a la idea de estratos de conocimientos que se superponen 
secuencialmente, pero no corresponden a una ampliación o complejización del nivel anterior. Los 
estándares progresivos se distinguen por describir el desarrollo de habilidades y competencias en 
grados de creciente complejidad, ya que se considera que esto es fundamental  para propiciar y 
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dinamizar el proceso de aprendizaje. Desde esta perspectiva todos los niños y niñas están en algún 
punto de un continuo de desarrollo, no necesariamente en el que se espera según la definición 
curricular, y para conducirlos a nuevos aprendizajes es fundamental conocer dónde están.  
Teniendo en cuenta estos dos enfoques, se consideró que el estándar deseable, aquel que podía 
promover el aprendizaje y tener un sentido más pedagógico como se pretendía, no debía solo 
indicar la señal de término, sino que debía ofrecer un recorrido que permitiera identificar cuán 
lejos o cerca está cada estudiante de la expectativa. Los estándares no progresivos, se caracterizan 
por  definir un estadio único de satisfacción, que opera como meta de ese nivel, que se cumple o 
no se cumple, independientemente de lo ocurrido en niveles anteriores (Forster, 2002).  
Existen diversos fundamentos para decidir la construcción de uno u otro tipo de estándar, lo que 
es importante tener presente es que cualquier decisión implica un entendimiento sobre cuál es el 
aprendizaje que importa y cómo se favorece ese aprendizaje.  
La perspectiva que orienta la elaboración de los estándares en progresión parte por concebir que 
el aprendizaje no ocurre como una sucesión de etapas discretas, que concluyen con una 
evaluación que señala si se aprendió o no se aprendió, sino que es incremental, no solo porque lo 
que se aprendió o no se aprendió antes repercute en lo que se aprende después, sino porque lo 
que se está observando e importa es el desarrollo de habilidades, destrezas o competencias que 
se desarrollan recursivamente a lo largo de la trayectoria escolar. 
Estos distintos tipos de estándares se relacionan con la visión que se tenga de la organización 
curricular. Ravitch (1996) señala que la educación y el currículum se ha construido 
tradicionalmente desde un modelo fordista, de producción en serie, en el que todos los niños y 
niñas de 6 o 7 años deben cursar el primer grado y aprender lo mismo, y en función de su 
aprendizaje serán buenos alumnos, intermedios o malos. Y así año a año. Esta visión de la 
educación (ver figura 1) se puede graficar como estratos discretos en el aprendizaje entre años de 
la escolaridad (Masters, 2005). 
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Figura 1: Grados escolares concebidos como peldaños en el aprendizaje 
 
Fuente: Masters (2005). 
 
Sin embargo, la investigación más reciente muestra que el aprendizaje no ocurre así. Como puede 
observarse en el siguiente grafico (ver figura 2), el aprendizaje de los estudiantes de un 
determinado año escolar no se circunscribe a lo propio de ese año escolar, en algunos casos lo 
exceden y en otros no alcanzan a lograrlo. Ocurre entonces que en términos de sus aprendizajes 
los estudiantes de distintos grados escolares no se encuentran en diferentes estratos, sino que por 
el contrario, se distribuyen superponiéndose entre grados escolares, de modo que un estudiante 
de tercer grado puede tener un desarrollo mayor que un alumno de quinto grado. Esto significa 
que las diferencias entre estudiantes de un mismo grado no se refieren a pequeños fragmentos de 
conocimiento, sino a distancias significativas en su desarrollo cognitivo que pueden abarcar años. 
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Figura 2: Distribución de los logros en matemática grados 2 a 7 (Hauser, 2003)
 
Fuente: Masters (2005). 
Esta visión sobre el aprendizaje se ha ratificado en las evaluaciones internacionales y nacionales 
que crecientemente reportan niveles de logro de los estudiantes. Por ejemplo en nuestro caso, se 
observa que en comprensión lectora, en segundo grado de primaria un 33% de los alumnos 
aproximadamente logra la expectativa de su año escolar, en tanto un 51.3% tiene un nivel de logro 
en proceso, y un  15.8% tienen un nivel de logro inicial, que bien puede corresponder a los 
aprendizajes de primer grado o menos. En el caso de matemática, en segundo grado el 16.8% 
logra el aprendizaje esperado para el nivel, 32.3% está en proceso, y un 50.9% está en un  nivel 
inicial (UMC, 2013), es decir un fragmento menor de estudiantes logra el aprendizaje del nivel.  
Ante esta situación la pregunta que surge se vincula con ¿qué pasará con los estudiantes que 
avanzan, como de hecho ocurre, a tercer grado sin tener los conocimientos de segundo grado? Lo 
que debería ocurrir en tercer grado es una pedagogía de la diversidad que haga visibles estas 
diferencias y las aborde pedagógicamente. La invisibilización de esta diversidad de logro, hace que 
el déficit que traen los estudiantes se agrave con los años, de modo que se van quedando 
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crecientemente atrás y la brecha en el aprendizaje se agranda a medida que aumentan los años de 
escolaridad. 
Desde una perspectiva incremental del aprendizaje se considera que para ayudar a los 
estudiantes, lo que debe observarse es su distribución en relación a una misma variable de 
aprendizaje, por ejemplo su capacidad lectora o matemática, describiendo cualitativamente los 
niveles de desarrollo en relación a esta variable. Consecuentemente, para que la evaluación pueda 
adoptar estas características, los estándares de contenido, y en última instancia el currículum, 
deben estar construidos sobre una matriz de variables común en los distintos años escolares, así 
los ejes o dominios de los estándares no son solo categorías ordenadoras horizontales, sino que 
articulan verticalmente el aprendizaje, y se conciben y construyen como niveles o etapas de un 
continuo que describe el desarrollo de una competencia o habilidad (Masters y Forster, 1996). 
Construir estándares en progresión presenta diversas ventajas: 
• Permiten monitorear en determinados momentos la cercanía o lejanía de los estudiantes 
respecto a las expectativas nacionales de logro. 
• Conociendo la ubicación en el continuo, señalan hacia dónde se debe avanzar, tanto para los 
docentes, como para los alumnos y familias. 
• Permiten identificar logros y necesidades particulares de aprendizaje de los estudiantes, y de 
este modo apoyan la toma de decisiones de mejoramiento del establecimiento.  
 
Este enfoque se corresponde con el interés creciente por poner en centro de la preocupación 
curricular (Bransford y otros, 1999) y evaluativa (Pellegrino y otros, 2001) la memoria de largo 
alcance o el aprendizaje profundo (Perkins, 2008), entendido como aquel que le permite al sujeto 
elaborar conocimiento y que permanece luego del término del año escolar, y más allá,  luego de la 
finalización de la educación básica regular. El aprendizaje profundo, supone el desarrollo de 
esquemas que le permiten a los sujetos integrar informaciones específicas, e identificar qué partes 
de esta información o aspectos son relevantes en tareas o situaciones específicas. Se trata 
entonces de relevar que el aprendizaje que perdura supone esquemas que le permitan al sujeto 
movilizar conocimientos en la resolución de problemas (Pellegrino y otros, 2001).  
Este enfoque está muy relacionado con el enfoque de competencias, que prioriza la actuación de 
los estudiantes en situaciones auténticas. Competencia es “un saber actuar complejo que se apoya 
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sobre la movilización y la utilización eficaz de una variedad de recursos” (Tardif, 2008). En las 
competencias la flexibilidad y la adaptabilidad a contextos son centrales, ya que no se trata de 
procedimientos repetitivos como, por ejemplo, replicar un algoritmo, sino que por el contrario se 
trata, entre otros, de resolver problemas auténticos, producir textos múltiples o elaborar diversas 
interpretaciones de un texto.  
De modo coincidente se ha definido la competencia como: un sistema de acción complejo que se 
construye en una combinación interrelacionada de habilidades prácticas y cognitivas, 
conocimiento, motivación, orientaciones valóricas, actitudes, emociones, que en conjunto se 
pueden movilizar  para una acción efectiva. La competencia tiene una estructura mental “interna” 
al sujeto, es decir la competencia requiere un conjunto de habilidades, capacidades o 
disposiciones incorporadas en los individuos. Las competencias se forman a lo largo de la vida y se 
verifican en la práctica, en la acción en contextos determinados. Las habilidades, en tanto, se 
refieren a un proceso cognitivo o procedimental específico (OECD, 2002). 
En síntesis, los mapas de progreso del aprendizaje son descripciones secuenciales de niveles de 
desarrollo (o experticia) de una determinada habilidad o competencia. Como señala Heritage 
(2006), corresponden a un tipo de progresión que se caracteriza por realizar una descripción 
interanual del desarrollo de un determinado dominio de aprendizaje, y por ende caracterizan 
trayectorias a lo largo de la escolaridad. Los mapas de progreso facilitan observar el aprendizaje a 
largo de los años, ya que hacen visible el “crecimiento” entre un nivel y otro, así como la 
diversidad de niveles en un mismo grado escolar. Estas descripciones tienen el carácter de 
estándar cuando los distintos niveles del continuo se definen como expectativa de aprendizaje a 
lograr en determinados grados escolares.  
Un mapa de progreso, entonces, puede describir el desarrollo de una competencia, si es que la 
metodología se usa para tal finalidad. Siendo una metodología muy apropiada para ello, ya que 
ofrece una mirada holística del aprendizaje, que se conjuga bien con la definición de una 
competencia. Asimismo, el mapa puede operar como estándar de aprendizaje, al señalar la 
expectativa de logro que espera en determinados grados escolares, no obstante, junto con señalar 
la expectativa, parte de la base que no todos los estudiantes aprenden al mismo ritmo, ni tienen 
los mismo resultados, por ende no solo es importante conocer si se alcanza o no la expectativa, 
sino donde se está en el continuo en relación a lo que se espera. 
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Una particularidad de esta herramienta es que busca que la construcción se realice con apoyo en 
evidencia empírica sobre el aprendizaje de los estudiantes, y no solo desde la deseabilidad. Los 
mapas de progreso basados en evidencia tienen fundamento en la realidad, y por ende son 
percibidos como más rigurosos y factibles (alcanzables) por la comunidad escolar. Adicionalmente, 
la evidencia permite precisar los mapas, dando por resultado una descripción que comunica con 
mayor claridad lo que se espera de los estudiantes, y por ende cumple mejor su función. Por 
último, la evidencia permite fijar la exigencia con fundamentos sobre lo que en realidad los 
estudiantes saben y pueden hacer. 
 
Los mapas como estándares de contenido 
Una consideración importante en este punto fue la diferenciación que se hizo en la propuesta de 
elaboración de estándares entre estándares de contenido y estándares de desempeño. La 
propuesta señaló desde el Marco de Referencia que los Mapas de Progreso constituían los 
estándares de contenido y los diferenció de los estándares de desempeño, que eran los que se 
venían desarrollando a partir de las evaluaciones de sistema nacionales. 
Como señala el Marco de Referencia, la literatura especializada distingue básicamente dos tipos 
de estándares de aprendizaje2 (Ravitch, 1996; Hansche y otros, 1998; Linn y Herman, s/f; Forster, 
2002). Unos provenientes del diseño curricular, que se denominan estándares de contenido, y que 
definen lo que los estudiantes deben saber, poder hacer y valorar como meta de su proceso 
educativo. Los otros provenientes de las evaluaciones nacionales o estaduales, denominados 
estándares de desempeño, que describen niveles de logro de los estudiantes en tales evaluaciones, 
identificando un determinado nivel como aquel que logra o cumple el objetivo propuesto, 
constituyéndose ese nivel en el estándar.  
Recogiendo la experiencia de países y estados donde inicialmente la elaboración de ambos tipos 
de estándares se desarrolló por separado3, provocando confusión o desorientación en el sistema 
al tener dos estándares de aprendizaje como referente, la propuesta nacional consideró  que 
ambos tipos de estándares debían estar bajo un mismo marco conceptual y ser parte de un 
                                                          
2
 Ravitch (1996) distingue un tercer tipo al que denomina de “oportunidades de aprendizaje”, pero este alude a las 
condiciones para que los otros dos tipos de estándares se lleguen a realizar. 
3
 Por ejemplo, en Australia donde existían para el sistema escolar benchmarks nacionales de literacy y numeracy, que no se 
correspondían necesariamente con los estándares estaduales. O en Estados Unidos donde existen estándares nacionales 
voluntarios, y estándares estaduales, y la prueba NAEP con sus propios niveles de logro. 
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sistema que debía estar alineado. Siguiendo a Forster, se consideraba que era imporante no 
brindar a los docentes dos marcos teóricos con los cuales lidiar, pues lo más probable era que se 
concentren en aquel que percibían como el más importante en desmedro del otro. Por ejemplo, 
los docentes podrían prestar más atención a los estándares de desempeño e ignorar los de 
contenido o las intenciones curriculares subyacentes más amplias (especialmente si los 
administradores del sistema informaban los logros de los alumnos en relación a los estándares de 
desempeño como parte de un sistema de rendición de cuentas).  
La decisión de proponer los Mapas de Progreso como estándares de contenido significó un giro en 
la lógica desde la cual los diversos actores educativos y tomadores de decisiones pensaban los 
estándares antes de que se escribiera la propuesta. En efecto,  existía la tendencia a concebir los 
estándares de aprendizaje como estándares de desempeño y con ello a asociarlos solo con un uso 
para la evaluación que se realiza desde el sistema. Lo que ello originó en la práctica, una vez que 
se empezaron a elaborar los Mapas de Progreso y a funcionar como una pieza más en el conjunto 
de instrumentos curriculares nacionales, fue una permanente relación conflictiva de los Mapas de 
Progreso con el currículum, como veremos más adelante. 
Por otro lado, se consideró que, en este sistema alineado, los estándares de contenido debían 
asumir las siguientes características: 
- Ocuparse de las “grandes ideas”. Es decir, referirse a los conceptos e ideas esenciales que los 
estudiantes deben aprender. 
- Ser precisos y sólidos. Reflejar lo más reciente y consensual de la enseñanza en la disciplina. 
- Ser claros y útiles. Ser lo suficientemente específicos para orientar el currículum. No pueden 
ser escritos en un lenguaje demasiado abstracto o técnico puesto que deben ser 
comprendidos con facilidad por las distintas audiencias objetivo, incluyendo en esas 
audiencias a los constructores de la evaluación nacional. 
- Ser parsimoniosos. Reflejar la profundidad del aprendizaje. Ser pocos y concisos, no detallar ni 
describen contenidos. 
- Ser construidos de manera consensual, es decir, llegar a ser lo más representativo para 
quienes los usarán. 
- Ser evaluables, por lo que debían incluir verbos que indicaran acciones evaluables.  
 
36 
 
En relación a estas características, un asunto que resultó particulamente controvertido cuando se 
empezó a comunicar la propuesta inicial, fue el entendimiento del carácter “evaluable” de los 
estándares por parte de los diversos actores educativos a quienes se explicaba o comunicaba la 
propuesta. Lo común fue entender lo evaluable como aquello que era directamente observable y 
medible, por lo que se cuestionaba a menudo que los estándares propuestos dejaran de lado los 
aspectos relacionados con los valores o las actitudes o con capacidades “complejas”.  Por tal 
motivo, constituyó un desafío para el equipo de estándares lograr comunicar con claridad que lo 
que se entendía por “evaluable” era más bien un proceso de construcción de significados. En ese 
sentido, la propuesta de estándares concebía la evaluación como un proceso de inferencia que se 
realiza a partir de manifestaciones externas, acciones o desempeños de los sujetos que son 
expresiones de su aprendizaje. Por ello, el aprendizaje que importa no son las conductas visibles, 
sino los procesos cognitivos que está experimentando el estudiante, a los cuales es posible 
aproximarse a través de su acción.  
Desde esta perspectiva, quedaba claro que el estándar podía admitir o incluir “verbos” como 
comprender, reflexionar, e incluso “valorar”. El  problema era, en realidad, definir cómo se 
observaría este aprendizaje.  
Considerar esta noción amplia de evaluación fue particularmente relevante en la construcción de 
los estándares de contenido, pues permitió dar mejor cuenta de la riqueza formativa que debía 
tener la experiencia escolar y así poder incluir la comprensión profunda (Perkins, 2008), el 
desarrollo de habilidades reflexivas (que son cruciales de considerar en el desarrollo del 
competencias), así como las dimensiones actitudinales y valóricas fundamentales en la formación 
de sujetos y ciudadanos activos comprometidos con el desarrollo de la sociedad.  
Finalmente, resulta importante señalar que en esta visión más amplia de los estándares de 
contenido, los ejemplos de desempeño y los ejemplos de trabajo de los estudiantes, que 
formarían parte de los Mapas de Progreso, debían tener la función de reforzar la comunicación a 
los profesores sobre lo que se buscaba, a la vez que ilustrar el tipo de acciones que permitían 
inferir el logro del estándar. 
Con todas estas consideraciones, se pudo arribar a una definición de los estándares de contenido 
como aquellos que indican lo que los estudiantes deben saber, ser capaces de hacer y valorar en 
un momento específico de una trayectoria formativa. Estos estándares son unas metas de 
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aprendizajes comunes, que operan como un referente, un norte que indica el aprendizaje que es 
valorado. 
 
1.4 Contexto político en el que se instalaron los estándares: una compleja relación con el 
currículum y la constante pregunta acerca de cuál era su uso. 
 
Los estándares se iniciaron a elaborar en el 2010 y desde entonces han sufrido una serie de 
embates a lo largo de varias gestiones que los han colocado en una posición de constante 
reconfiguración y acomodo. Podemos referirnos a tres etapas configuradas por tres diferentes 
gestiones en el Ministerio de Educación. 
 
 
La primera etapa: Gestión Chang 
Los primeros estándares empezaron a elaborarse durante el gobierno de Alan García  y la gestión 
de José Chang. En ese período, el principal instrumento curricular que orientaba a los docentes en 
el aula era el Diseño Curricular Nacional (DCN). La propuesta de estándares señaló desde un inicio 
que los estándares de aprendizajes debían ser complementarios al DCN y de ninguna manera 
debían ser percibidos como un segundo currículo. El DCN se planteó como el referente principal 
para la elaboración de estándares junto con el consenso a nivel internacional sobre las 
competencias y destrezas esenciales a ser adquiridas en las escuelas.  El primer desafío para el 
programa fue comunicar en qué consistía esta relación de complementariedad con el DCN, pues  a 
medida que se fueron elaborando los estándares fue creciendo la percepción de que ambos se 
superponían en funciones. Asimismo, dado que la elaboración de estándares empezaba a 
proponer reajustes al DCN, se consideraba que, en realidad, la elaboración de estándares suponía 
el fin de este. En esta línea, algunos cuestionaban el hecho de que los mapas reemplazaran al DCN 
por describir el aprendizaje como expectativas gruesas o formuladas de manera muy general y por 
ciclo, lo cual no contribuía a orientar al maestro en relación a lo que debía enseñar a sus 
estudiantes grado por grado. Por otro lado, en diversos espacios públicos,  algunos actores 
relacionados con la gestión del sector, empezaban a comunicar que los estándares eran un 
“resumen” o “lo más importante” del currículo, con lo cual se ponía cada vez más en evidencia la 
dificultad que implicaba comunicar adecuadamente desde qué lógica se habían concebido los 
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estándares nacionales y cuáles eran las ideas que estaban a la base del modelo elegido de Mapas 
de Progreso. 
En este contexto, empezaron a surgir las preguntas de fondo que acompañan desde entonces la 
elaboración de estándares: ¿Cuál es la diferencia de los Mapas de Progreso con el DCN?, ¿Cómo se 
usarán los Mapas y el DCN de manera articulada y complementaria en las aulas? Si se señala que 
no son estándares desempeño sino de contenido, ¿cuál es el uso que tendrán si ya tenemos un 
currículum? 
La construcción de los mapas siguió su curso con estas preguntas a cuestas, intentando elaborar y 
comunicar respuestas que pudieran lograr insertarlos armónicamente en el sistema. El debate que 
propiciaron estas preguntas se llevó a cabo en dos espacios privilegiados: la Comisión Directiva de 
Estándares de Aprendizaje y el Equipo Integrado. De hecho, uno de los logros de esta primera 
etapa fue la conformación de estas dos instancias de revisión y discusión de los avances en la 
elaboración de estándares (recordemos que, de acuerdo con la norma, el IPEBA debía elaborar los 
estándares de aprendizaje de manera conjunta y articulada con el Ministerio de Educación).  
La Comisión Directiva de Estándares de Aprendizaje estuvo conformada por las máximas 
autoridades de Educación Básica Regular (EBR), de la Unidad de Medición de la Calidad (UMC) y 
del IPEBA y su función fue discutir, analizar y aprobar las decisiones más relevantes en torno a la 
elaboración de los estándares. El Equipo Integrado estuvo conformado por especialistas  del IPEBA 
y de las direcciones de Educación Básica Regular (EBR),  Unidad de Medición de la Calidad (UMC), 
Dirección de Educación Intercultural Bilingüe (DEIB) y Dirección de Educación Superior Pedagógica 
(DESP). Empezó a trabajar de manera constante desde esta gestión y tuvo como objetivo principal 
garantizar la construcción conjunta y consensuada de los estándares de aprendizaje. 
 
La segunda etapa: gestión Salas 
Cuando se inició la gestión de Patricia Salas,  el DCN seguía siendo el instrumento curricular rector 
y los estándares se encontraban en plena elaboración.  
Se habían definido los dominios en función de los que se organizarían los mapas, en las áreas de 
Comunicación y Matemática y se había avanzado con los dos primeros mapas: el de Lectura y el de 
Números y Operaciones.  Las primeras acciones llevadas a cabo por el Programa de Estándares 
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estuvieron dedicadas a la nueva puesta en común de los conceptos centrales de la propuesta con 
las autoridades y los equipos de especialistas de la nueva gestión y el “relanzamiento” del nuevo 
Equipo Integrado. 
Un hecho importante ocurrido durante esta etapa fue la gestación de las denominadas Rutas del 
Aprendizaje. Estas surgieron en el contexto de la difusión de resultados de la ECE 2012 y tuvieron 
como propósito general contribuir a mejorar los resultados,  ofreciéndole al docente un material 
de apoyo a su trabajo en el aula. Se propusieron dos tipos de Rutas: las “generales” (en las que se 
explicaba el enfoque del área y las competencias y capacidades propuestas) y las “específicas” por 
competencia y ciclo (en las que se definían los aprendizajes a lograr grado a grado, se proponían 
algunas estrategias didácticas y se daban algunos ejemplos de situaciones de aprendizaje para los 
grados correspondientes).  
El primer reto a enfrentar fue la delimitación de las funciones específicas de las Rutas en un 
panorama curricular en el que ya existían el DCN y los Mapas de Progreso.  Los tres instrumentos 
tenían en común  que señalaban aprendizajes a lograr: Los mapas lo hacían por ciclo, el DCN y las 
Rutas lo hacían por grado. 
Las Rutas se empezaron a elaborar y difundir sin estas definiciones y decisiones totalmente 
cerradas, lo cual dio origen a confusiones en los principales destinatarios de estos instrumentos 
(los docentes) que ya empezaban a conocerlas y manejarlas a través de las acciones de difusión y  
capacitación llevadas a cabo por el Ministerio y el IPEBA. La tarea de los decisores de la política 
curricular fue pensar cómo debían concebirse estas funciones distintas pero complementarias de 
los instrumentos que llegaban al docente de manera que pudieran ser realmente útiles en el aula. 
Por otro lado, la evidencia sobre las falencias del  DCN se iban haciendo cada vez más explícitas a 
partir de la elaboración de los Mapas y las Rutas. Entre las más importantes se señalaba la 
densidad (currículum muy extenso que hacía imposible cumplir con la programación curricular), la 
falta de gradualidad (las competencias no se desarrollaban de manera continua y progresiva a lo 
largo de los ciclos y niveles) y la poca pertinencia (las competencias y capacidades propuestas por 
lo general no pueden aplicarse para resolver problemas cotidianos en contextos y escenarios tanto 
reales o plausibles como diversos).  
La gestión Salas consideró que estas características del DCN fueron las que comprometieron su 
viabilidad desde un inicio y por ello resultaba necesario transitar hacia un nuevo instrumento 
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curricular rector al que se denominó Marco Curricular que señale con mayor claridad los 
aprendizajes terminales de la escolaridad. Este se empezó a elaborar en el 2012 y fue concebido 
como el eje central de un nuevo sistema curricular, cuya principal función sería establecer 
relaciones coherentes y convergentes entre los diversos documentos e instrumentos que orientan 
pedagógicamente el trabajo del docente en el aula, además de definir lineamientos para la 
implementación, el monitoreo y la evaluación curricular. Se consideró que los principales 
instrumentos de este sistema debían ser el Marco Curricular, los estándares o Mapas de Progreso 
y las Rutas del Aprendizaje, los que deberían constituirse en los orientadores y articuladores de los 
Currículos Regionales. Después de un largo debate, se logró definir complementariamente as 
funciones de cada uno de estos. Así, se definió al Marco Curricular, como el eje articulador del 
sistema, señalaba un conjunto delimitado de Aprendizajes Fundamentales y marcaba la pauta a 
los demás instrumentos curriculares. Los Mapas de Progreso se definieron como instrumentos de 
política que definían los estándares de las competencias que integraban los Aprendizajes 
Fundamentales. Establecían de manera clara los desempeños que los estudiantes debían poder 
exhibir al final de cada ciclo de la educación básica, es decir, debían describir la secuencia de 
desarrollo de las competencias de cada Aprendizaje Fundamental desde el inicio hasta el fin de la 
escolaridad. Asimismo, se señaló su aporte al sistema y a las escuelas como referentes para la 
evaluación de las competencias que los componen, a nivel externo (evaluaciones nacionales de 
carácter censal o muestral) y de aula. Las Rutas se definieron como instrumentos pedagógicos 
para uso del docente, que le ayudan a implementar el currículo en el aula. Parten de los 
estándares descritos en los Mapas de Progreso, presentando las capacidades e indicadores que se 
necesitan desarrollar para lograr las competencias. Sobre esa base, las Rutas proponen 
orientaciones pedagógicas y sugerencias didácticas, dentro de un repertorio amplio de opciones 
para posibilitar el aprendizaje de las competencias y capacidades de una manera efectiva, cada 
una de ellas y de forma combinada con otras. Asimismo, se definieron los Currículos regionales 
como documentos que se construyen sobre la base del currículo nacional y a partir de los 
resultados de un diagnóstico regional de carácter social, cultural, económico y productivo. Debían 
contener los Aprendizajes Fundamentales planteados en el Marco Curricular Nacional, la 
diversificación de sus capacidades y, además, demandas complementarias de aprendizaje, 
pertinentes a las características y necesidades específicas de los estudiantes en función de sus 
entornos socioculturales, lingüísticos, económico productivos y geográficos. Por otro lado, se 
incuyeron los denominados Recursos pedagógicos diversos donde se ubicaron otros medios y 
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ayudas pedagógicas complementarias a las Rutas de Aprendizaje y sintonizadas con el enfoque 
pedagógico del currículo, dirigidas a mejorar la efectividad de la enseñanza. En general, en esta 
categoría se ubicó una caja de herramientas que el Ministerio de Educación pudiera producir y 
poner a disposición de los docentes para apoyar la enseñanza en aspectos específicos. Finalmente, 
el sistema incluyó a los Materiales y recursos educativos y los definió como recursos o 
herramientas pedagógicas que facilitan el proceso de enseñanza y aprendizaje y que podían ser 
elementos de diverso tipo (materiales impresos, concretos, audiovisuales, tecnológicos o digitales) 
Cumplen también la función de facilitar la implementación del currículo en base a un determinado 
enfoque pedagógico.  
Si bien hubo un avance importante en relación al acuerdo entre el MED y al IPEBA sobre las 
funciones específicas y complementarias que debían tener cada uno de los instrumentos 
curriculares en mención, en esta etapa se configuró un nuevo reto que era necesario atender: el 
lograr que los instrumentos guarden la alineación y coherencia deseada, de manera que pudieran 
potenciar el logro de las metas de aprendizaje. El desafío se hacía mayor si se consideraba que los 
instrumentos en cuestión venían siendo construidos por grupos humanos distintos y de manera 
paralela, por lo que no siguieron un orden” lógico” en la construcción.  Idealmente, el Marco 
curricular debía ser el documento guía de los demás pero, al haber sido el último de los 
instrumentos en construirse, esto resultaba imposible. Los Mapas, al ser los primeros en empezar 
a elaborarse, tenían que pasar por un proceso de revisión para establecer su alineación con el 
Marco Curricular, al igual que las Rutas. Esta debilidad identificada fue confirmada, 
posteriormente, por un estudio realizado a mediados del 2013. 
 
La percepción del IPEBA, recogida a través de los varios talleres de difusión realizados es que al 
parecer los docentes comprendían sin mayores problemas la relación entre los aprendizajes 
planteados en los Mapas y el carácter metodológico de las Rutas para el logro de dichos 
aprendizajes. No obstante, existía una gran confusión respecto a la relación entre los Mapas y la 
sección de las Rutas donde se proponen competencias, capacidades e indicadores por grado (es 
decir, aprendizajes a alcanzar), ya que se ve o bien como un duplicación o bien como documentos 
que plantean logros distintos (la falta de uniformidadad en el lenguaje y las categorías empleadas 
abonan a esta confusión). En esta relación tirante, los docentes optaban, finalmente, por las Rutas 
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y dejaban de lado los Mapas de progreso, dado que las primeras ofrecían una perspectiva por 
grados y  un alto componente metodológico.  
El mensaje brindado desde el IPEBA durante esta etapa en los talleres de difusión fue que los 
Mapas y las Rutas son documentos complementarios, primero, porque los Mapas ofrecen una 
mirada de ciclo y las Rutas ofrecen una mirada de grado, y, segundo, porque los mapas orientan la 
evaluación (y por eso la descripción articulada y sintética del aprendizaje que ofrecen), mientras 
que las Rutas orientan la programación (y por eso la descripción desmenuzada y analítica).  
La propuesta del MED señalaba que una vez que el Marco Curricular estuviera listo y validado 
reemplazaría al actual Diseño Curricular Nacional (DCN), aún en vigencia.  Sin embargo, al iniciar el 
2013, en vista de que el Marco Curricular no había sido cerrado y validado por completo para 
todas las áreas y grados, el Ministerio de Educación indicó a los docentes que debían seguir 
usando el DCN allí donde no estuviera aún operativo el nuevo Marco. Dicha situación creó una 
fuerte confusión en muchos formuladores de políticas y, aparentemente, entre muchos docentes 
también.  
Esta etapa finalizó con un Marco Curricular incompleto (no se terminaron de resolver algunos 
problemas conceptuales o de enfoque de algunos de los aprendizajes fundamentales propuestos) 
y, en opinión de muchos actores, con poca legitimidad. Fueron repartidas nuevas Rutas y se 
decidió que los Mapas de Progreso, si bien estarían disponibles en la web, no serían repartidos a 
los docentes sino que servirían principalmente como orientación para el sistema y para algunos 
actores educativos, como los directores. Parte de ellos (la progresión en siete niveles) quedarían 
colocados al interior de las Rutas, buscando articular las expectativas por ciclo de los Mapas con la 
planificación de la enseñanza grado a grado, que proponían las rutas. El equipo del ahora SINEACE 
(ex IPEBA) siguió elaborando las versiones completas de los mapas de progreso, recogiendo 
evidencia de logros y ejemplos de estudiantes. El gran tema pendiente de esta etapa siguió siendo 
la alineación de los mapas y el resto de instrumentos, y una mejor comunicación de lo que se 
pretendía con el conjunto de instrumentos. 
 
 
La tercera etapa: Gestión Saavedra 
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La gestión Saavedra se inició en octubre de 2013.  Esta gestión enfrentó la aparente confusión que 
generaba la convivencia del DCN, Marco, Mapas y Rutas, el hecho de no tener todos los 
instrumentos terminados para todos los aprendizajes fundamentales y el problema de la baja 
alineación. La decisión inicial que se tomó fue la de acelerar el proceso de elaboración de todos 
estos instrumentos, con el fin de poder validarlos e intentar oficializar el sistema en su conjunto lo 
más pronto posible. Sin embargo, el trabajo no fue fácil pues se puso en evidencia que aún 
quedaban discusiones y búsqueda de consensos pendientes respecto de los aprendizajes 
fundamentales y sus competencias, y respecto de los cambios que implicaba el buscar coherencia 
y alineación entre el Marco, los Mapas y las Rutas,  lo que no se lograría en el corto plazo.  A esto 
se sumó el poco tiempo del que se disponía y la gran envergadura que adquirió la tarea, pues la 
consigna fue completar todos los aprendizajes fundamentales (para todos los Mapas y Rutas). En 
el caso de los mapas, el corto tiempo no dejaba espacio para el trabajo con la evidencia de logros 
de estudiantes (una de las características centrales de los mapas, como veremos más adelante) ni 
para una reflexión e investigación más profunda acerca de cómo plantear las progresiones para las 
competencias “blandas”. 
 
A su vez y de manera paralela, la gestión Saavedra inició la elaboración de guiones de clase, 
denominados Sesiones de Aprendizaje, bajo el supuesto que, mientras se terminaba de definir el 
complejo panorama curricular,  era necesario alcanzarle al docente instrumentos muy concretos 
que le sirvieran en su “día a día” en las aulas. 
 
Al iniciar el 2014, se dio la misma directiva que el año anterior: que el DCN siga operativo ahí 
donde no había Rutas. Adicionalmente, los docentes ahora contaban también con las Sesiones 
para algunas áreas y ciclos. 
 
Todo este panorama dio origen a un acalorado debate entre diversos actores del sector que 
pugnaban a favor de la no oficialización del Marco Curricular. Por tal motivo, a inicios del 2015 y 
considerando este debate previo y una evaluación al interior del Ministerio de Educación, la 
gestión Saavedra concluyó que se debían publicar algunas rutas y sesiones, pero mantener el DCN 
y no oficializar el Marco Curricular. Las progresiones de los mapas seguirían estando al interior de 
las rutas, de la misma manera que se había acordado en la gestión anterior, y el equipo del 
SINEACE seguiría elaborando las versiones completas de los mapas de progreso. 
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Hasta el momento de la realización de la presente sistematización, se ha decidido iniciar el diseño 
y elaboración de un nuevo instrumento curricular rector, sobre la base de lo avanzado en el 
desarrollo del Marco, los Mapas, las Rutas y las Sesiones. Este  nuevo “currículo nacional” 
idealmente debería entrar en vigencia en el año escolar 2016 y debería caracterizarse por ser más 
claro y accesible para los docentes,  de manera que se favorezca su implementación en las aulas.  
 
En este nuevo panorama,  se pondrá en discusión nuevamente la función y sentido de los mapas 
de progreso dentro del conjunto de instrumentos que acompañarán al nuevo currículo. 
 
 
1.5 Estándares, descentralización y currículum regionales: ¿cómo se complejiza la relación con el 
currículum nacional cuando entra a tallar el asunto de la descentralización?  
 
Por otro lado, desde hace algunos años  y en un contexto de creciente descentralización de la 
gestión educativa, las regiones en el país han emprendido la elaboración de sus propios currículos 
regionales, los cuales se formulan a partir de la definición de las políticas educativas que las 
regiones han elaborado y expresado en sus respectivos Proyectos Educativos Regionales (PER). 
La elaboración de currículos regionales se viene desarrollando de manera participativa y liderada 
por equipos técnicos en cada región, a partir de un proceso de diversificación del actual Diseño 
Curricular Nacional.  
Como lo señala la ley, los diseños curriculares regionales surgen en respuesta a la necesidad de 
incorporar aprendizajes propios y necesarios para el contexto local que estén ligados a las 
demandas del desarrollo regional. Se proponen como una alternativa educativa culturalmente 
pertinente y socialmente relevante, que responda al contexto regional y global. 
Actualmente, se cuenta con seis diseños currículos regionales: Puno, San Martín, Junín, Piura, 
Cuzco y Arequipa.  En principio estos los currículos regionales entrarían a funcionar en un contexto 
donde también existen los nuevos instrumentos antes descritos: Marco Curricular, Mapas de 
Progreso y Rutas del Aprendizajes. 
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La mayoría de estos DCR han sido elaborados teniendo en cuenta el DCN. Aún no se han puesto en 
juego los estándares para realizar esta tarea. 
 
Falta discusión: ¿tensión entre los nacional y lo local? Cómo entran a jugar ahí los estándares? 
 
 
Conclusiones: principales dificultades y lecciones aprendidas 
 
 El desafío de los cambios políticos. La construcción ha tenido constantemente que ir 
sorteando  cambio de autoridades y con ello escenarios políticos cambiantes que marcan 
dos momentos bien diferenciados del proceso y uno que está por venir y podría implicar  
un tercer cambio drástico de escenario. En estos dos momentos hay dialogo no solo con 
personas distintas, sino con proyectos curriculares y políticas curriculares distintas. La 
inserción institucional es un problema hasta hoy.  
 
 El otro problema que ha tenido que enfrentarse es el asunto de la complejidad de su 
elaboración que implica una construcción técnica larga, más aún porque no tenemos 
antecedentes en nuestros países para construirla. Esta construcción larga dialoga 
dificultosamente con los tiempos políticos de urgencia. Esto se sabía al tomar esta opción 
de construcción de Mapas y se consideró un riesgo importante. 
 
 Una fortaleza del proyecto es haber sobrevivido en dos escenarios muy diferentes. El 
tremendo logro es aun estar en proceso, con embates, transformaciones, distintas 
personas en el camino. Una hipótesis es que en Perú la autonomía institucional permitió 
que los estándares sobrevivan al cambio político. Por ello, es probable que cuando se 
vayan al Ministerio los mapas serán más vulnerables a los cambios políticos, que es lo que 
se buscó muy acertadamente evitar cuando se le entregaron los estándares a IPEBA. 
 
 La compleja relación con el currículum nacional. Otra relación conflictiva de los mapas es 
la que se da especialmente con las construcciones curriculares. No solo la construcción es 
larga, sino que los mapas como estándares “compiten” con el currículum porque no son 
estándares de desempeño, sino que son estándares de contenido. En Perú se señaló que 
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debían construirse estándares, pensando siempre en estándares de desempeño, o 
estándares para la medición nacional. Al tomar la opción de mapas, nos alejamos de ese 
mandato, lo que tiene dos implicaciones: no son directamente útiles para la evaluación 
nacional, y tienen una relación compleja con el currículum, más aun si ese currículum 
establece secuencias de aprendizajes.  Por ello, en el caso de DCN había problemas, como 
los hay hoy con las rutas. Además de que estas deben conversar con esta estructura 
curricular más gruesa de los mapas. La etapa Chang y la Salas son diferentes aunque 
ambas ponen en evidencia esta relación conflictiva. En el caso de la gestión Salas, se 
resolvió de una mejor manera, proponiendo este sistema de instrumentos que funcionan 
de manera articulada, aunque sabemos la complejidad profunda que hay detrás 
(alineación). 
 
 ¿Por qué los mapas y cuál es su uso? Ligado a lo anterior, esta pregunta se mantiene a lo 
largo de todo el proceso. Luego que se opta por los mapas se abre la pregunta por su uso. 
No son estándares de desempeño, pero ya hay un currículum. La complejidad mayor de 
los mapas es que suponen un currículum altamente flexible centrado en el aprendizaje y 
en una evaluación formativa para el aprendizaje, muy alejado de nuestras prácticas 
centradas en que enseñar.  Los mapas abordan la diversidad de aprendizajes de un modo 
para el cual el campo educativo no está preparado, ni los profesores en el sistema, ni el 
campo académico. Ese es el asunto más profundo, más complejo, el que hemos pensado 
menos, porque la sola construcción ha tomado nuestra energía y sabemos que la 
instalación es sumamente compleja, pero esa promesa de cambio profundo es lo que vale 
la pena. No es para el mero accountability, o para definir parámetros comunes 
referenciales en un contexto de dispersión neoliberal.  
 
 Los mapas por sí mismos (en toda su complejidad, con todas las partes que lo componen y 
con todas sus posibilidades de uso) no se valoran en un sentido profundo, se perciben 
como “difíciles”” y no se entiende la manera en la que pueden ser útiles en las aulas. 
Muestra de ello es la decisión de no enviarlos a los docentes, sino solo tomar de ellos la 
parte donde se señalan las progresiones e incorporarlas en las Rutas. Las nuevas Rutas, 
diseñadas en la gestión  Saavedra, inclusive han incluido solo la expectativa del ciclo, 
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recortando la progresión de 7 niveles. En general parecieran concebirse solo como un 
paso metodológico para la elaboración de Rutas.  
 
 
 
 
PARTE IV: Procesos de  difusión y validación de los mapas de progreso 
a.  Conformación del equipo de Difusión y Validación 
 
La necesidad de contar con un equipo que especialmente se dedique a las acciones de difusión y 
validación de los estándares surge desde la concepción inicial del Programa de EEAA y es 
mencionado en el Marco de Referencia de Estándares de Aprendizaje para el Perú4, que declara en 
su apartado Algunas premisas básicas para la implementación de estándares, que se requiere de: 
 
Fase 4: Diseño de los procesos de capacitación y de los materiales de apoyo. 
Fase 5: Diseño y aplicación de una política comunicacional para la implementación. 
Fase 6: Capacitación, divulgación y socialización a nivel nacional de los estándares y de la política 
de estándares.   
 
Respondiendo a tal necesidad, la coordinación del equipo ve conveniente empezar estos procesos 
paralelamente con la investigación bibliográfica y la elaboración de los mapas de progreso, y así lo 
hace, emprendiendo los talleres macro regionales en el año 2010.  
 
El resultado de estos talleres, en cuanto a su impacto en la difusión y validación, fue positivo. Sin 
embargo, esta experiencia puso en evidencia que el desarrollo de estos procesos demandaba no 
solo mucho tiempo para diseñar las acciones y salir a campo, sino también implicaba una sincronía 
con el trabajo de investigación bibliográfica y elaboración de los mapas, en tanto uno de los 
objetivos que se perseguía era precisamente mejorar o ajustar los mapas en función de la 
información recogida.   
 
                                                          
4
 Marco de Referencia de Estándares de Aprendizaje para el Perú Lima 2011 
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Producto de esta primera experiencia queda la certeza de la necesidad de tener equipos 
especiales para coordinar estas tareas, descongestionar las labores de la coordinación general del 
programa y de los equipos ya existentes. Es de este modo que en noviembre del 2011 se integran 
las coordinaciones de Validación y Difusión, y de Elaboración. La primera de ellas encargada de 
asegurar que estos procesos se cumplan y se lleven a cabo adecuadamente. Con esta nueva 
organización del programa se pone en perspectiva su conveniencia dentro del todo de la 
elaboración de los Mapas de progreso: sin validación y difusión no es posible hablar de estándares 
de aprendizaje nacionales.  
 
b. Definición e importancia 
La vasta bibliografía consultada así como los diversos expertos internacionales que acompañaron y 
guiaron las primeras acciones realizadas por el IPEBA, eran coincidentes en señalar que los 
procesos de difusión y validación de los estándares es particularmente relevantes pues brindabab 
información de primera mano acerca del usuario potencial y sus expectativas, así como su 
aceptación o rechazo hacia los estándares, en sus aspectos esenciales: comunicabilidad, lenguaje, 
progresiones, contenido, etc.  
Las primeras acciones de la nueva coordinación de Validación y Difusión tuvieron como objetivo 
definir estos procesos y hacer más explícitos su propósitos específicos, así como diseñar 
estrategias diferenciadas para cumplirlos.  
Es necesario comprender que la difusión y validación de los estándares son procesos que en sí 
mismos conllevan una magnitud tal que podrían dar lugar a su propia sistematización; sin 
embargo, siempre dependen del fin con el que fueron montados, de manera que no tienen 
sentido si no es para dar a conocer los estándares, validarlos y fortalecer la vigencia y uso de estos. 
En este contexto, ¿cómo se definieron desde el IPEBA los procesos de difusión y validación?  
 
La difusión se definió como un proceso, un conjunto de acciones orientadas a dar a conocer los 
principios, documentos y enfoques de la propuesta de Mapas de progreso. Reelaborando esta 
definición, podemos afirmar que la difusión ha sido un conjunto de acciones planificadas con el fin 
de dar a conocer los Mapas de progreso como estándares de aprendizaje nacionales, sus 
características,  posibles usos. En este sentido, el objetivo de la difusión es, también, sensibilizar a 
los actores del sistema educativo en la conveniencia de tener y trabajar con estándares de 
aprendizaje mediante el conocimiento de los alcances y  beneficios en el uso de estos.  
 
Por otro lado, la Validación se definió como un proceso mediante el cual se pretende dar validez a 
la propuesta, en dos sentidos: a los contenidos, las progresiones y las expectativas; y a cuán 
comunicable y entendible es el lenguaje usado en los mapas. De igual modo, reelaboramos y 
definimos la validación como el conjunto de acciones planificadas con el fin de levantar opiniones 
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de parte de los actores involucrados en los usos posibles de los Mapas. Las opiniones estuvieron 
focalizadas en la pertinencia de la forma, la progresión de los niveles, lenguaje de los mapas; 
además, en su uso como herramienta de evaluación de aula, de programación centrada en el 
estudiante y sus aprendizajes y al monitoreo de estos. Contar con opiniones de posibles usuarios 
permitió a IPEBA mejorar las formulaciones descritas en los mapas de manera que respondan de 
forma genuina a las necesidades de los docentes, etc. 
 
De acuerdo al mismo documento citado anteriormente la validación interna y externa se 
diferencian en los actores intervinientes y en el alcance de sus objetivos. Es así que  la interna 
considera la consulta a profesionales expertos, nacionales e internacionales en el desarrollo de 
aprendizajes en las áreas curriculares.5 Se realiza durante la elaboración de las primeras versiones 
preliminares de los mapas de progreso (...) y tiene la finalidad de recoger información para 
retroalimentar al equipo técnico en la elaboración de los mapas de progreso, reajustar los 
estándares propuestos y garantizar la rigurosidad técnica en su formulación. 
 
En cuanto a la validación externa, esta se da  a través de consultas a los diversos actores del 
sistema educativo,  para lo cual se recurre a una validación profesional y a una validación social 
(…) La validación profesional tiene la finalidad de recoger aportes para el reajuste técnico de los 
mapas de progreso y para que los actores claves, como los docentes, se apropien y legitimen la 
propuesta. En esta instancia, se consulta a docentes de manera individual o colegiada, 
especialistas de área, investigadores educativos destacados y especialistas del sector educativo (…) 
organizaciones no gubernamentales vinculadas a la educación, organizaciones eclesiásticas, 
sindicatos docentes, actores políticos, asociación de padres de familia y ciudadanos en general. 
 
Sin embargo, es relevante mencionar que pese a los propósitos que desde el inicio tuvo IPEBA de 
validar los mapas de progreso en cada una de las acciones realizadas con el fin conjunto de 
difundir y validar, el esfuerzo de validar fue difícil por los cortos tiempos que se siempre se 
manejaron para elaborar los mapas. La demanda política por acelerar la elaboración de mapas 
entró en constante tensión con la necesidad de comunicar y validar los estándares a lo largo de 
todo el proceso. Así, se recogieron observaciones, sugerencias de mejora y  expectativas, pero 
estas no llegaron en todos los casos a ser utilizadas por los equipos para mejorar los mapas que 
estaban elaborando.  
 
c. Mecanismos involucrados 
                                                          
5
 Especialistas de la UMC, del área de desarrollo curricular de la DGEBR y de especialistas de la 
DEIB del MINEDU 
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Los mecanismos usados fueron variados. Fueron liderados por IPEBA y tuvieron distintas 
dinámicas y públicos, pero un fin común: difundir y validar socialmente los estándares de 
aprendizaje peruanos -  Mapas de progreso. Atendiendo a la diversidad propósitos y 
características de públicos potenciales y anticipándose a sus posibles necesidades y observaciones, 
y en la necesidad de dar a conocer los mapas y sensibilizar a estos grupos acerca de sus usos y 
beneficios, Ipeba diseñó diferentes modos de acercamiento, entre estos tenemos: Foros 
nacionales, talleres macro regionales y regionales, reuniones de expertos, mesas técnicas de 
Estándares de Aprendizaje. La puesta en marcha de estos mecanismos desplegó recursos humanos 
y materiales en todo el territorio nacional y demandó de Ipeba y sus colaboradores esfuerzos 
copiosos en cuanto al diseño, ejecución, retroalimentación y mejora de estos.  
Cada mecanismo, por sus objetivos y naturaleza presenta una dinámica distinta, por tal motivo 
describimos de manera muy general cada uno. 
 Talleres macro regionales. Reuniones de trabajo para las cuales se convoca actores 
educativos de varias regiones con fines de difusión y validación. Se trabaja la 
propuesta de Mapas de progreso, se recoge observaciones y sugerencias. Estos 
movilizan gran cantidad de profesionales y se llevan a cabo en las regiones. 
 Talleres regionales. Son los más abundantes y tienen una dinámica similar a la de 
los anteriores, se diferencian en la cantidad de personas que son convocadas. Se 
desarrollan en las regiones correspondientes. 
 Reuniones de expertos. Reuniones convocadas por Ipeba con el fin de validar las 
partes o la totalidad de los instrumentos y procesos involucrados en los mapas. 
Los expertos invitados son especialistas UMC, EBR, DGEBR, DIGEIBIR, etc. Se llevan 
a cabo en Ipeba y los especialistas invitados no son muchos. 
 Mesas técnicas de Estándares de Aprendizaje. Mecanismo formal cuyo objetivo 
mayor es divulgar entre la comunidad educativa la propuesta y avances de los 
Mapas de progreso: se da a conocer los avances, se recoge opiniones, 
observaciones, etc. Se lleva a cabo en Ipeba y los especialistas convocados son 
especialistas DRES, especialistas de UGELES, directores, coordinadores, docentes 
investigadores de ONGS, docentes universitarios. 
 
d. Diversidad de actores y escenarios 
Los actores intervinientes son variados y su procedencia y radio de influencia sobre estos procesos 
está en relación directa con la forma en la cual intervinieron, es decir, si han sido parte de la 
difusión, de la validación interna o externa.  
De igual manera se presenta gran variedad de escenarios, determinados estos a partir del objetivo 
particular del proceso. Inicialmente las acciones se llevan a cabo en Lima, por estar la oficina 
central del MINEDU y de Ipeba en esta ciudad. No obstante, siempre hubo claridad en la certeza 
de que un proceso que nos llevara a difundir y validar los estándares de aprendizaje nacionales 
debía tener lugar en todas las regiones del territorio peruano, tanto más cuanto la mayor 
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necesidad de sensibilizar acerca de estos nuevos conceptos y documentos ha estado en el interior 
del país, en cada región y escuela. 
En la tabla siguiente quedan estos actores y escenarios ordenados según el criterio expuesto 
anteriormente. 
 
DIFUSIÓN  VALIDACIÓN INTERNA VALIDACIÓN EXTERNA 
 
ESPECIALISTAS DRES, 
UGELES 
 
DIRECTORES, 
COORDINADORES, 
DOCENTES 
ESTUDIANTES  
ESPECIALISTAS UMC, EBR, 
DGEBR, DIGEIBIR, ETC. 
 
CONSULTORES 
INTERNACIONALES 
ESPECIALISTAS DRES, 
UGELES 
 
DIRECTORES, 
COORDINADORES, 
DOCENTES 
 
INVESTIGADORES DE ONGS 
DOCENTES UNIVERSITARIOS 
Talleres regionales 
Foros 
Reuniones de equipo 
integrado 
Foros 
Consultas 
Mesas de expertos 
Mesas técnicas  
Foros 
Lima y regiones Lima Lima 
 
e. Línea de tiempo del 2010 a la actualidad  
 
El proceso propiamente dicho de validación y difusión empieza en el año 2010 y se extiende hasta 
la actualidad. Este arranque se dio con los talleres macro regionales, talleres que se dieron en las 
regiones (…) y fueron impartidos por el equipo de Ipeba y dirigidos a autoridades y especialistas 
educativos de las DRES y las UGELES. El objetivo de estos talleres fue el dar a conocer la propuesta 
de estándares nacionales, propuesta en gestión en ese entonces; sensibilizar acerca del significado 
y utilidad de estos y recoger aportes, sugerencias y expectativas acerca del proceso en sí mismo, 
fines en su mayoría de difusión.  Por otro lado, estos talleres también tuvieron un fin de 
validación: interrogar acerca del Marco de Referencia, documento que estaba en sus etapas 
iniciales de elaboración y para el cual era necesario y pertinente levantar información de las 
regiones, expectativas, sugerencias, observaciones.  
 
Estos talleres marcan el comienzo de una serie de eventos pensados, diseñados y 
ejecutados por Ipeba con los fines antes mencionados.  
 
La naturaleza de estos eventos, en cuanto al tipo de influencia que tuvieron sobre el 
proceso de elaboración de los mapas, es variada en magnitud, alcance y, lógicamente, 
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importancia. Así, algunos de ellos fueron trascendentales mientras que otros fueron 
rutinarios. ¿Cuál es la medida o el criterio para poder calificar a un evento?, el tamaño 
de la convocatoria, la movilización que este produce, el cumplimiento de las 
expectativas formuladas, la recepción dada a la propuesta –sea esta positiva o 
negativa-, la calidad y cantidad de los aportes recibidos, (…) entre otros. Pese a lo 
anterior, todos incidieron de alguna manera en el devenir del proceso, de forma que 
lo alimentaron en alguna medida. 
Si bien, en todo momento el propósito de las acciones de difusión y validación se mantuvo 
vigente, este tuvo matices distintos determinados por el momento del proceso de elaboración en 
el que tuvieron lugar y al contexto curricular existente. De este modo, al inicio, el evento antes 
descrito se da con el objetivo de sensibilizar y recoger aportes para el marco y en un momento en 
el que se deseaba elaborar estándares en conjunto con el DCN. Posteriormente, los avances en los 
proceso de elaboración hacen que, naturalmente, los fines se adapten. Por otro lado, los ya 
mencionados cambios en políticas curriculares también hacen girar la aguja y señalan una 
dirección no calculada hasta ese momento, pero necesaria: ¿Qué lugar tienen los Mapas de 
progreso en el sistema curricular propuesto por la gestión Salas? ¿Cómo se acomodaran los 
documentos curriculares a la visión y planes de la gestión (…)? Preguntas que ejemplifican 
claramente las interrogantes surgidas y a resolver. 
 
Es así que, más que una línea de tiempo, estos procesos dibujan una espiral horizontal en la que 
cada giro representa cómo la información y aportes recogidos vuelven al proceso, lo impactan y en 
diferente forma y medida, lo modifican. No obstante, por razones prácticas, en este documento 
haremos una narración descriptiva de arriba hacia abajo, comenzando por lo menos reciente y 
terminando con lo más reciente. En nuestra descripción no incluiremos necesariamente cada 
evento como una unidad sino que agruparemos los que son similares en objetivo, dinámica, etc., 
mencionando, si hubiere, cualquier particularidad relevante en alguno.  
 
Dado que los objetivos de la validación y la difusión podían y debían ser perseguidos con los 
mismos actores, las acciones realizadas para ambos fueron (o pretendieron ser), en su mayoría, las 
mismas. Pese a ello, fue más fácil difundir que validar, lo cual se verá también descrito. 
 
2010 
Talleres macro regionales en las ciudades de Trujillo, Arequipa (23 y 24 de noviembre); Tarapoto 
(30 de noviembre y 1 de diciembre): Lima (18 y 19 de octubre; 1 y 2 de diciembre).6 
                                                          
6
 Documentos Informe del Talleres de Consulta Macroregional  Lima 2010 
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El objetivo de estos talleres era el de sensibilizar y recoger opiniones de los actores regionales de 
las Direcciones Regionales de Educación y de las Unidades de Gestión Local de la mayor cantidad 
posible de regiones del Perú. El objetivo fue enriquecer con los aportes la propuesta de Marco de 
Referencia sobre la elaboración e implementación de los Estándares de Aprendizaje en el Perú, así 
como identificar las expectativas y valoraciones que tiene los actores claves sobre el impacto de 
los estándares de aprendizaje y proponer alternativas de acción. 
La dinámica de estos talleres fue interactiva y constó de recojo de expectativas mediante 
preguntas como: ¿Creen que todos los estudiantes peruanos deben tener los mismos 
aprendizajes? ¿Qué beneficios y qué riesgos generaría la implementación de estándares de 
aprendizaje? ¿Qué utilidades tendrán los estándares de aprendizaje?, a las que los participantes 
respondieron de manera muy abierta y con una marcada coincidencia en el énfasis en el derecho 
de todos los estudiantes peruanos a aprendizajes de calidad; así mismo, en el riesgo de 
uniformización, de que se genere aún más inequidad en las escuelas y, por último, en el beneficio 
del fortalecimiento de los actores clave del proceso educativo, y el de generar y permitir una 
evaluación equitativa. 
Con respecto a los aportes sobre el Marco de Referencia, sus comentarios y preguntas estuvieron 
en torno a la necesidad de establecer la relación de complementariedad entre currículo y 
estándares, la necesidad de enfocar claramente el proceso de “diversificación”  en un contexto de 
estándares, y de identificar, en la propuesta, los estándares de oportunidad, es decir, de señalar las 
condiciones que se deben asegurar para que los estándares puedan lograrse y las 
responsabilidades que el estado y los gobiernos regionales deberán asumir. 
También, y como resultado de estos talleres, quedo claro que la mayoría, sino todos, de los 
participantes tenían una idea muy vaga de lo que son estándares de aprendizaje y que desconocía 
el modelo de mapas de progreso, así como que habían muchas dudas respecto a la relación  y al 
impacto de estos en el currículo, su obligatoriedad, su admisión de la diversidad, entre otros. El 
equipo de Ipeba, y luego Sineace, ha hecho grandes esfuerzos por responder de manera clara a 
estas interrogantes. 
Hemos entrado en cierto nivel de detalle en la descripción de estos talleres debido a que al ser 
este evento el inicio del periplo de difusión y validación, vale el detenerse un poco a revisar estas 
expectativas para luego cotejarlas con los resultados finales, cosa que haremos más adelante. 
2011 
Recojo de ejemplos para los mapas de Comunicación y Matemáticas 
Si bien esta actividad no constituyó, en sí misma ni en su planeación, una actividad de difusión, sí 
cumplió con esa tarea, dada su naturaleza, es decir, dado el aproximamiento a un grupo de 
escuelas seleccionadas con el fin de aplicar instrumentos elaborados para recoger ejemplos de los 
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desempeños descritos en los niveles de los mapas. El escenario se prestaba para divulgar y de 
cierta manera validar los mapas, debido a lo siguiente: 
 El acercamiento a las escuelas; diálogo con directivos y docentes mediante talleres 
de difusión en los que se daba cuenta de cómo y por qué se hacían estándares de 
aprendizaje (Mapas de progreso) y en qué fase del proceso estaba el trabajo. 
 El hecho de aplicar instrumentos cuyo objetivo es graficar” lo que un estudiante 
de un determinado nivel puede hacer”, es ya un tipo de validación de primera 
mano. 
En tal sentido, los instrumentos fueron preparados por los equipos de Ipeba con características 
peculiares: 
 Que midan la competencia. 
 Que sean motivadores, es decir, que enganchen el interés de estudiantes y 
docentes. 
 Que promuevan prácticas inclusivas y respeten la diversidad. 
 Que grafiquen el nivel del mapa correspondiente. 
 Que den lugar a respuestas abiertas. 
En consecuencia, sea cual fuere el análisis del resultado, este ya constituye una validación de la 
descripción de los niveles, ya sea para cambiarlos o para conservar la formulación. 
Las escuelas fueron seleccionadas a partir de criterios como resultados de la ECE; 
representatividad de la diversidad, etc., y estuvieron en las ciudades de Arequipa, Tarapoto, Lima y 
Trujillo, y en escuelas públicas y privadas. 
Foro ¿Qué aprender en Ciencia y Ciudadanía? 
2012  
Habiendo comenzado la gestión Salas en el año 20111, para inicios del 2012 esta emprende la 
modificación del sistema curricular peruano, empezando con el Marco curricular y las Rutas de 
Aprendizaje. Ello produce un desequilibrio en la relación de estos documentos, ya que nadie podía 
explicar cómo se relacionaban unos con otros, ni el lugar que los Mapas de progreso tomaban en 
esta nueva estructura. 
Por otro lado, ya se contaba con los mapas de Comunicación y Matemática en una primera versión 
final comunicable.  
Talleres de difusión y validación 
Los procesos de elaboración de estándares nacionales  tuvieron un carácter participativo y 
requirieron estar acompañados de acciones de legitimación por parte de los distintos usuarios de 
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los mismos, principalmente, los docentes. Es en esta coyuntura que se implementa un equipo de 
difusión y validación de manera más formal y se planean y emprenden acciones.  Entre esas 
acciones se encuentra la planeación y ejecución de talleres desde mayo de 2012 talleres de 
difusión en distintas regiones a fin de presentar y socializar los mapas de progreso que se han 
venido elaborando en las áreas de Comunicación y Matemática.7  
Los objetivos fueron: 
 Dar a conocer los Mapas de Progreso de Lectura y de Competencia Numérica.  
 Evaluar la comprensión y comunicabilidad de los Mapas de Progreso de Lectura y 
de Competencia Numérica.  
 Recoger comentarios de los participantes que ayuden a enriquecer la descripción 
de los Mapas de Progreso de Lectura y de Competencia Numérica.  
 Recoger aportes de los participantes que ayuden a elaborar los nuevos Mapas de 
Progreso que se elaborarán  
Nótese que el segundo objetivo está referido a la validación, lo cual nos da lugar a explicar que, 
durante ese año,  algunos talleres fueron de tan solo difusión y otros de difusión y validación; ello 
requería una dinámica distinta, diferenciada en que para validar el trabajo recogía opiniones, 
observaciones y sugerencias de los usuarios potenciales acerca de cómo estaban comprendiendo 
lo que los mapas pretendían comunicar y la manera en que lo estaban transmitiendo. La medida 
en que estas pretensiones fueron logradas merece un análisis posterior, cuando nos refiramos a 
los logros y a las dificultades. 
Así mismo, acorde con el objetivo cuatro, también se recogen expectativas y sugerencias para la 
elaboración de mapas en áreas como Educación Inicial, Ciencias, entre otros, por medio de 
talleres,  focus groups, encuestas, conversatorios, etc. 
Es importante precisar que es en este período que se da la mayor cantidad de talleres de 
difusión/difusión validación. Luego, estos aminoraron en cantidad.  
Las regiones atendidas en este proceso fueron Lima metropolitana, Callao, Piura, Cusco, San 
Martín, Arequipa, La Libertad, Lambayeque, Loreto, Madre de Dios, Moquegua, Tacna, Cajamarca, 
Ucayali, Puno, Tumbes, Huánuco, Huancavelica, Pasco y Junín.8 Los públicos priorizados fueron  
directores, jefes de gestión pedagógica y especialistas de DRE y UGEL;  representantes de 
universidades, ISP y ONG;  directores y docentes de primaria y secundaria de II.EE. públicas y 
privadas. 
I. Evento Adecore 
                                                          
7 Documento Marco para las Estrategias de Difusión  de los Mapas de Progreso 
 
8
 Ídem 
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II. Congreso Nacional de Educadores (UPC) 
III. Seminario SOPEMAT 
IV. Talleres con docentes de colegios particulares de Lima (Patiño)  
2013 
Las acciones realizadas durante este año, en cuanto a talleres, atravesaron un cambio en los fines 
que perseguían. Este cambio fue que, mayormente,  se dejó de realizar actividades de validación 
dentro de los mencionados talleres y se prosiguió en mayor medida  con lo referido a la difusión. 
En tal sentido, los objetivos de esta parte fueron:  
• Informar sobre los mapas de progreso a los distintos actores educativos de la 
región. 
• Recoger aportes que ayuden a enriquecer la descripción de los mapas de progreso. 
• Iniciar contactos para establecer posibles alianzas con las autoridades educativas 
de la región. 
A mitad del año 2013, por decisión del MINEDU se detienen los talleres, debido a que 
estos originan confusión en los docentes por la cantidad de material curricular a la que 
están expuestos. (…) 
2014 
Noviembre - Talleres de validación de los mapas de progreso (…)  
2015 
(…) 
 
Logros de los mecanismos de difusión 
Los principales mecanismos diseñados para la difusión de los mapas de progreso fueron los 
talleres de difusión. Respecto a los logros de estos vamos a aludir el documento elaborado por el 
equipo de Ipeba con ese fin9. Los objetivos planteados ya han sido mencionados con anterioridad; 
los logros reconocidos son, a groso modo, los siguientes: 
 
                                                          
9 Informe de resultados y hallazgos a partir de los talleres de difusión de los mapas de progreso 
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 Se logró difundir los mapas en 19 regiones del país, a cientos de actores 
involucrados. 
 
 Sensibilización de los actores educativos respecto a tener estándares de 
aprendizaje en el Perú, frente al rechazo inicial hacia una propuesta de este tipo 
debido al prejuicio existente en contra de los estándares y su relación equivocada 
con una no deseada “estandarización”. En este sentido, la sensibilización logró 
pocos cambios y estos fueron al relacionar los estándares con la propuesta de un 
nuevo sistema curricular. 
 
 Comprensión de los mapas de progreso como estándares de aprendizaje 
nacionales, es decir, comprensión de que los estándares de aprendizaje peruanos 
son los Mapas de progreso. En este aspecto se pudo indagar que el término 
“Mapas de progreso” resulta poco amigable para los usuarios. 
 
 Comprensión de la estructura y los componentes de los mapas de progreso, lo que 
equivale a decir la comprensión de su arquitectura, de la relación entre sus partes; 
lo que se logró es el entendimiento por parte de los usuarios  de la relación de los 
niveles de los mapas con los ciclos de la educación básica. No obstante, surge 
como una necesidad el “renombrar” los niveles haciendo alusión directa a los 
ciclos, con el fin de no causar confusiones innecesarias. 
 
 Los desempeños descritos en los mapas de progreso son comprendidos y recibidos 
con agrado pro los usuarios, dado que dan orientaciones acerca de cómo 
reconocer los aprendizajes de los estudiantes. 
 
 Los ejemplos de actividades son igualmente bienvenidos debido a que grafican los 
aprendizajes y dan ideas acerca de metodologías para conseguirlos y observarlos. 
 
Logros de los mecanismos de validación 
Los objetivos planteados como fruto de los procesos de validación de los mapas de progreso 
fueron orientados a, valga la redundancia, validarlos, es decir hacerlos legítimos, socialmente 
aceptados y refrendados mediante mecanismos de puesta en común. 
 
A partir de ello, lo más relevante es haber sometido los mapas en todas sus fases de elaboración a 
sucesivas consultas con grupos muy especializados, que brindaron retroalimentación fruto de una 
observación profunda. Esta retroalimentación fue acerca de aspectos como las progresiones de los 
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niveles, el respeto a la diversidad mostrado por las formulaciones y ejemplos de los mapas, así 
como la demanda cognitiva que exigen las tareas para recoger ejemplos. Además de mejoras en la 
claridad del lenguaje usado, lo que redunda en la comunicabilidad del documento; del mismo 
modo, mejoras en la arquitectura del mapa, tales como inclusión de ejemplos en el glosario. 
 
Retos y tensiones de los procesos de difusión y validación 
Como todo proceso de elaboración de documentos curriculares, que involucra intereses 
nacionales, el de los mapas de progreso implicó tensiones y presentó retos a los equipos de 
trabajo. Entre estos tenemos: 
 
 Pese a la necesidad declarada y sabida de comunicar masivamente los mapas10, no 
se llegó a desarrollar una estrategia extensiva de difusión, no se pudo hacer una 
campaña masiva de comunicación que explique la importancia de la elaboración 
de estándares. Es decir, los esfuerzos de divulgación se limitaron a difundir lo que 
se estaba haciendo desde el SINEACE- IPEBA, pero no se logró concertar un plan 
de comunicación general y conjunto con el ministerio, ni en la etapa Chang ni en la 
etapa Salas. 
 
 La relación con Minedu y el rechazo hacia tener estándares de aprendizaje. 
Inicialmente se desconocían los beneficios de tener estándares de aprendizaje 
como documento curricular, inclusive dentro del Minedu, en las instancias 
involucradas había desconfianza y recelo acerca de la conveniencia de tenerlos; 
esto constituyó un elemento de tensión entre los equipos Ipeba Minedu y un 
desafío. Hubo que trabajar de manera constante y sostenida para brindar la 
información necesaria a todos los actores de manera tal que los principios 
subyacentes a los estándares quedaran claros para todos y no hubiera 
confusiones. Ello se logró. 
 
 El enfoque de progreso implícito en los mapas fue poco comprendido por los 
actores involucrados, especialistas del  Minedu, docentes, directivos, etc., lo que 
causó confusión e inicialmente rechazo. Se implementó una estrategia de 
comunicación del mensaje de progresión, su utilidad y conveniencia.  
 
 El desconocimiento de la utilidad de los mapas en el quehacer educativo por parte 
de los actores educativos, por ejemplo, cómo estos documentos iban a ser usados 
por docentes de toda la básica, de qué forma iban a insertarse en el día a día de la 
labor educativa, para qué servían de manera práctica. A lo largo del proceso de 
                                                          
10
 Marco de Referencia 
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difusión y validación se planeó y ejecutó acciones diversas con el fin de explicar las 
posibilidades de uso de los mapas. Los resultados fueron diversos, los docentes se 
mostraban entusiasmados tan pronto como la idea se hacía clara, sin embargo, la 
mayoría de veces este entusiasmo era temporal ya que la realidad del aula 
presentaba retos mayores e inmediatos que resolver y la implementación de una 
didáctica que conversara con los mapas representaba un esfuerzo demasiado 
complejo, por lo que constituye aún una tarea por avanzar y concluir. 
 
 Confusión acerca del rol de los estándares en relación al DCN y en el nuevo 
sistema curricular. A lo largo de la gestión Chang y de la gestión Salas 
respectivamente, se produjo confusión a partir de la interrogante: ¿cuál es la 
relación de los mapas con el DCN?, ¿cuál es la función de los mapas en el nuevo 
sistema curricular? La falta de claridad existente en todas las partes intervinientes 
en el proceso originó esta tensión, que en el tiempo fue parcialmente resuelta. No 
contribuyó el hecho de que a cada cambio de gestión ministerial también 
cambiaran las directivas en relación a los documentos curriculares. Tampoco 
ayuda el hecho de que las Rutas de Aprendizaje tengan competencias 
parcialmente distintas a las competencias de los mapas. 
 
 
 
 
